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Préface
Dans une analyse de la situation professionnelle de professeures et de professeurs de
mathématiques inscrits auprogramme PERMAMA (Perfectionnement des maîtres en mathé
matiques), il ressortait clairementque les problèmesde nature affective venaienten tête de
liste des principaux problèmes reliés à l'enseignement des mathématiques au secondaire. À
lamême époque (1976) venaitde paraître undes ouvragesmarquants dansce domaine, celui
de Jacques Nimier, Mathématique et affectivité. Cet ouvrage démontraitque les mathéma
tiques ne se font pas qu'avec la tête et que l'élève ne pouvait pas se réduireà un cerveau,
que ce soit en mathématiques ou ailleurs. La conférence de ce professeur-chercheurde
l'IREM (Institut de recherche en enseignement des mathématiques)de Reimsau congrès de
l'AMQ (Association mathématique du Québec) à Lévis en 1978 a sûrement contribué à
l'émergence d'intérêtsde recherche, dont ceux de Louise Lafortune.
Lors d'une premièrerecherchemaison réaliséedans deux cégeps montréalais(Vieux-
Montréal et André-Laurendeau), une équipe, dont nous faisions partie avec l'auteure du
présent livre,avaitcherché à vérifier si les résultats de Nimierse trouvaientconfirmésauprès
de clientèles québécoises. Les résultats de cette enquête, parus dans le Bulletin AMQ (mai
1980), confirmaient, même si c'était de manière moins incisive ici qu'en France, ceux de
Nimier. Icicomme ailleurs, les élèves de l'enseignement collégial trouvaient, parexemple,
« qu'en mathématiques, il n'y a pas de place pour la personnalité; tout ce que l'on fait, un
autre l'a fait; tout est prévu ».
Dans les années 1980, plusieursprofesseures et professeurs ont cherché à approfondir
la dimension affective dans l'apprentissage des mathématiques,par exemple en examinant
les blocages cognitifs présumément attribuables à des blocages affectifs, ou encore en
examinant les attitudes des personnes qui, à l'instar de Louise Lafortune, s'occupent
d'enseignement des mathématiquesd'appoint aux adultes.
Ces différentes recherches ont apporté une contribution importante. Ellesont démon
tréquecertainesdifficultés qu'éprouventdesélèves dansleurapprentissagedes mathématiques
sont liées à des facteursde natureaffective et non seulementcognitive, et que certains échecs
ne sontpas attribuables à un manque d'effort ou de capacité intellectuelle. Biensûr,certains
échecs sont principalement imputables à ces facteurs ou, par exemple, à des facteurs de
nature méthodologiqueou pédagogique. Lefait que des élèves réussissent dans toutes leurs
matières, sauf en mathématiques, n'a cependant pas sa raison d'être. Les taux d'échecs en
mathématiques sont trop élevés pour ignorer quelque composante qui soit susceptible
d'améliorer les performances des jeunes et des adultes québécois dans leur apprentissage
de cette discipline.
Objet de ce livre, la dernière contribution de Louise Lafortune en ce domaine de
recherche marque un pas important en avant. En effet, pour la première fois à notre
connaissance, un plan d'interventions andragogiques et didactiques en mathématiques a été
élaboré, implanté et évalué, à l'enseignement collégial, auprès d'une clientèle d'adultes
(près de 500 personnes), en collaboration avec une quinzaine de professeures et de
professeurs qui leur enseignaient les mathématiques. Avec ce plan d'interventions, les
enseignantes et les enseignants de mathématiques aux ordres d'enseignement collégial,
secondaire et universitaire, en mathématiques comme dans le cadre de la formation des
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maîtres, vontpouvoir bénéficier d'un matérieldidactiqueportantsurla dimension affective
de l'acte d'apprendre, particulièrement en ce qui concerne l'anxiété, la confiance en soi et
la motivation.
Effectivement, bien qu'appliquéuniquementauprès d'une clientèle adulte de l'ensei
gnementcollégial, ce matériel didactique pourrait vraisemblablement s'adapter, comme le
révèlent quelquesessais, à uneclientèlerégulière des cégeps ou de l'université, et ce, aussi
bienenmathématiques quedans d'autres disciplines oùladimension affective estégalement
importante. La formation des maîtres à l'enseignement primaire est également un contexte
qui gagnerait à approfondir cette dimension dans les cours offerts en didactique des
mathématiques. Cesétudiantes et ces étudiants, quiauront le redoutable privilège d'initier
les élèves les plusjeunes du systèmescolaireaux mathématiques, sont souvent en butteà
des blocages à l'égard du monde scientifique et des mathématiques en particulier. Il est
important poureux de prendre conscience de l'influence de cettedimensiondansl'appren
tissageafinde parvenir à établir une meilleure relation personnelleavec leurs futurs élèves
qui, comme eux, feront des mathématiques avec leurtête, maiségalementavec touteleur
affectivité.
En ce qui concerne l'enseignement secondaire, bien que le plan d'interventions de
l'auteure propose des activités qui s'adapteront relativement facilement aux élèves de cet
ordre d'enseignement, il yaplacepourl'exploration et l'initiative, dans le stylede l'activité
réalisée en 1976au lycée Balzac de Tours :uneenseignante de mathématiques a collaboré
avec la responsabledu ciné-club de l'école pourréaliser un film dans le butde donner à des
élèves de seconde (cinquième secondaire) la possibilité d'exprimer leurs réactions devant
la prépondérance angoissante des mathématiques dans leur vie scolaire. Ce film, Quand
j'entends le mot mathématique, a donné l'occasion aux élèves de partir d'une situation
vécueà la fois affectivement, intellectuellement et socialement pour exprimer leur rapport
à la classe et à l'enseignementreçu.
Une autre qualité importante du matériel didactique élaboré, implanté et évalué par
Louise Lafortune estson adaptabilité à pratiquement n'importe quelleapproche pédagogi
que. Sonplan d'interventions est en effet conçu avec la souplesse voulue pours'intégrer,
parfois avec quelques ajustements mineurs, à tout cours de mathématiques.
Les effets d'uneaction professorale surle planaffectifpeuventprendre du temps à se
faire sentir, mêmesi lesactivités iciproposées ne laisseront sûrementpas indifférents élèves
et personnel enseignant. Le domaine des émotions est complexe. Les attitudes peuvent
prendre desannéesavant de se modifier enprofondeur. Cela ne doitpasnousempêcher de
prendre des risques, à l'instar de Louise Lafortune etdesprofesseures etprofesseurs quiont
participé à l'implantation et à l'évaluation de ce pland'interventions. Commeces personnes
l'ont remarqué, vous aurez l'agréablesurprise, en cherchantà observer les réactions de vos
élèves, de constater que la communication avec le groupe et votre relation pédagogique
s'améliorent. C'est là un pas important vers le développement d'attitudes plus positives à
l'égard des mathématiques : vos élèves chercheront moinsà éviter cette discipline, auront
plus de plaisirà la pratiquer et, pourquoi pas, réussiront mieux.
Richard Pallascio, Ph.D.
Professeur-chercheur, Centre interdisciplinaire de
recherche sur l'apprentissage et le développement
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Leschangements technologiques ayant modifié les exigences reliées à certains emplois, de
plus en plus de jeunes sont obligés de réussir des cours de mathématiques et de plus en plus
d'adultes doivent se recycler ou se perfectionner. Lamajorité des programmes de formation
collégiale exigent la réussite de cours de mathématiques; les étudiants et étudiantes ne
peuvent pratiquement plus éviter cette discipline. Or, il y a un grand nombre d'échecs et
d'abandons recensé en mathématiques; ces échecs finissent par avoir une influence négative
sur les étudiants qui, dès le début de leur cours, craignent d'échouer. Il apparaît donc pertinent,
dans lecontexteactuel, d'analyserdifférents facteurs intervenantsurlesdifficultésd'apprentissage
en mathématiques, notamment les facteurs d'ordre affectif, souvent négligés.
À cet effet, une précédente recherche (Lafortune, 1990) a montré que l'anxiété, la
motivation et la confiance en soi étaient les principaux aspects de la dimension affective
intervenant dans l'apprentissage des mathématiques chez les adultes. Pour répondre à
certains besoins de ces étudiantes et étudiants quant à leurs blocages affectifs face aux
mathématiques, un plan d'interventions utilisé par le personnel enseignant, portant sur la
motivation, l'anxiété et la confiance en soi semble un instrument intéressant. Ces interventions
sont utilisables dans différents cours de mathématiques et ne demandent pas aux professeurs
de modifier les méthodes pédagogiques qu'ils utilisent habituellement.
Dans cette recherche, nous réalisons l'élaboration, l'implantation et l'évaluation
d'implantation d'un plan d'interventions andragogiques et didactiques en mathématiques.
Ce plan d'interventions se rapporte à des aspects de la dimension affective telles l'anxiété,
la motivation et la confiance en soi, et vise à amél iorer l'enseignement et l'apprentissage des
mathématiques pour la population étudiante adulte de l'enseignement collégial.
L'approche méthodologique utilisée est de type qualitatif et se situe dans une
recherche-action de type évaluatif. Lacueillette de données se fait auprès des professeurs et
des adultes et prend diverses formes :questionnaires (questions ouvertes et fermées), échelle
d'attitudes, exercices de mathématiques et travaux réalisés par les adultes; questionnaires,
rencontres de groupe et entrevues individuelles semi-dirigées des professeurs. La diversité
des sources des données permet d'assurer une meilleure fiabilité des résultats obtenus.
Ce livre est divisé en deux parties. La première traite des aspects théoriques qui sous-
tendent le choix des activités du plan d'interventions. Elle comprend également une
description de la méthode de recherche utilisée pour recueillir et analyser les données, et
présente l'analyse et l'interprétation des résultats qui ont mené à l'élaboration du plan
d'interventions utilisé à la dernière phase d'implantation. La lecture de cette première partie
est cruciale, car elle permet de comprendre le choix des activités et de la stratégie à utiliser
pour en assurer la réussite lors de l'application. Toutes les activités du plan d'interventions
doivent être utilisées dans un certain état d'esprit qui exige d'en connaître les principes sous-
jacents.
La deuxième partie présente le contexte d'implantation du plan d'interventions et
l'analyse des réactions affectives face aux mathématiques des adultes qui ont participé à la
phase d'implantation. Elle contient également le plan d'interventions dans lequel sont
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décrites chacune des activités du plan; on y retrouve aussi une analyse des réactions
affectives des professeurs et professeures et des étudiants adultes en rapport avec chacune
des activités. Enfin, les résultats de la phase d'implantation sont interprétés.
Par l'implantation de ce plan d'interventions, nous espérons aider les étudiants et
étudiantes à aborder les mathématiques plus positivement et à dépasser leurs réactions
affectives négatives face à cette discipline. L'évaluation d'implantation de ce plan d'inter
ventions permet d'explorer les possibilités de l'implanter à une plus grande échelle. Et les
conclusions de cette recherche suscitent des réflexions quant à la possibilité d'adapter ce
plan d'interventions à d'autres ordres d'enseignement, à d'autres populations étudiantes,
voire à d'autres disciplines.
Première partie
Préalables théoriques et méthodologiques
au plan d'interventions
oDimension affective :
problématique et cadre théorique
Afinde bien situerle contexte de cette recherche, nous présentons d'abord quelques
considérations généralessurl'enseignement et l'apprentissage des mathématiques.
Nousanalysons ensuite, de façon plusspécifique, les deuxgrandes composantes de
la relation pédagogique que sont l'enseignement et l'apprentissage, et nous iden
tifions le plus clairement possible le lien entre ces deux composantes. Nous
terminons enfin avec l'énoncé des objectifs poursuivis.
1.1 Analyse générale des iàcteurs influant sur
l'enseignement et l'apprentissage des mathématiques
Notre analyse de l'enseignement et de l'apprentissage des mathématiques se rapporte
essentiellementà l'enseignement collégial. Parsouci de concordance avec lesauteurs cités,
nous utilisons l'expression étudiantpour désigner la population étudiante de l'enseignement
post-secondaire et le terme élève pour celle du primaire et du secondaire.
Un premier constat qui s'impose à l'enseignement collégial est le pourcentage élevé
des échecs et des abandons en mathématiques, tant chez les jeunes que chez les adultes.
Selon le Conseil des collèges (1988), il y a eu, par exemple, au collégial-jeune, en sciences
de l'administration, 63 % de réussites, 16 % d'abandons, 21 % d'échecs; en sciences
humaines avec mathématiques, des résultats semblables ont été relevés : 54 % de réussites,
21 % d'abandons et 25% d'échecs. Aucollégial-adulte, on a noté, pour l'ensemble des cours
de mathématiques donnés au cégep André-Laurendeau à la session automne 1988, 55 % de
réussites, 33 % d'abandons et 12 % d'échecs (Lafortune, 1990). Ces chiffres sont éloquents
et confirment un malaise dans le domaine de l'enseignement des mathématiques.
Pour obtenir un diplôme d'études collégiales, les étudiants ont, dans la plupart des
programmes, à réussir au moins un cours en lien avec les mathématiques. C'est notamment
le cas pour les étudiants inscrits en sciences humaines qui ont maintenant à réussir un cours
de méthodes quantitatives. Et les adultes qui reprennent leurs études après une absence
prolongée sont d'autant plus touchés par cette situationque leursantécédents en mathéma-
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tiques sont souvent tissés d'échecs et de difficultés, et donc empreints d'une représentation
négative de cette discipline.
Les données de recherchesrécentes, portanttoutefois principalementsur des popula
tionsétudiantesde jeunes, permettentde constaterque plusieurs facteurspeuvent expliquer
les difficultés d'apprentissage en mathématiques. Les difficultés d'ordre cognitif (Torkia-
Lagacé, 1981), les blocages affectifs (Blouin, 1987, 1985; Nimier, 1985, 1976) et-les
pressions familiales, sociales et professionnelles (Lafortune, 1989; Tobias, 1978) sont les
facteurs les plus souvent mentionnés.
Les facteurs d'ordre cognitif renvoient à unensembled'activités visantl'acquisition et
l'organisation de connaissances (Legendre, 1988). En ce qui concerne les difficultés en
mathématiques, cela voudraitdireque certains individus seraientlimités dans leurcapacité
d'acquérir, de comprendre, d'assimiler ou d'organiser des connaissances mathématiques.
Les facteurs d'ordre social,regroupant lesintérêts, leshabitudes, lescoutumes,lescroyances
et les valeurs, sont déterminés par des règles et des lois le plus souvent présentées par la
société (Legendre, 1988). En mathématiques, certains mythes et croyancesvéhiculés par la
société ont une influence négative sur des individus qui n'agissent qu'en fonction des
exigences de leuremploi ou de l'école (obligation de réussir un cours de mathématiques)
et non pasen fonction d'un intérêt personnel (plaisir de faire des mathématiques). Enfin, les
facteurs d'ordre affectif se rapportent aux états de plaisir ou de douleur et touchent les
émotions, lessentiments (Sillamy, 1980). En mathématiques, on peut parlerde passion,de
plaisir à faire des mathématiques, toutcommeon peut parlerd'anxiété, de peurface à cette
discipline.
Certaines recherches (Blouin, 1987, 1985; Gattuso et Laçasse, 1986) remettent en
question lescausesdeséchecs et abandonsen mathématiques liéesà l'incapacitéde réussir
ou à un manque de talent. D'autresélémentssemblentmieux rendrecompte des difficultés
d'apprentissage en mathématiques, à savoir les méthodes detravail inadéquates, lemanque
d'effort fourni, le manque de confiance en ses capacités de réussir, les réactions d'anxiété
et les attitudes négativesadoptées face aux mathématiques. Les conclusions de ces études
confirment donc l'observation déjàexprimée parPiaget (1954, p. 76) :«parmi ceuxqui sont
faibles en mathématiques, plus d'une bonne moitié sans doute le doivent à un blocage
affectif [...] ». Le pourcentage élevé des échecs et des abandons ainsi que les différents
facteurs en causedans lesdifficultés d'apprentissage en mathématiques doivent être pris en
considération en enseignement des mathématiques.
Cesdernièresannées, lesanalystes du processus d'apprentissage des mathématiques
soulignent de plusen plussouventque lesfacteurs detypeaffectif influent sur l'apprentissage
(Blouin, 1987,1985; Gattusoet Laçasse, 1986; Lafortune, 1990,1988,1987; Tobias, 1978;
Nimier, 1985, 1976). Selon ces auteurs, les réactions affectives négatives face aux mathé
matiques peuvent mener à des échecs, à des abandons, à une dévalorisation de soi, à une
certaine impuissance à se prendre en mainet à des tentatives infructueuses pour comprendre
les vraies raisons de l'échec.
Afin de mieux comprendre l'influence de certaines composantes de la dimension
affective en mathématiques, nous abordons l'étudede cettequestion sous l'angledes deux
principales composantes de larelation pédagogique : l'enseignement et l'apprentissage. Ces
deux composantes sont importantes à analyser, car la première rejoint les processus de
communication nécessaires à l'apprentissage alors que l'autre concerne l'acquisition de
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connaissances ou le développement d'habiletés ou d'attitudes (Legendre, 1988). Même si
ces deux composantes sont de fait reliées, nous les analysons d'abord séparément afin de
bien saisir le rôle de chacune dans la relation pédagogique, et surtout afin de bien y cerner
le rôle et la place de la dimension affective.
1.2 Analyse de la composante enseignement
Dans l'analyse de la composante enseignement, nous discutons de la nécessité d'utiliser
différentes méthodes pédagogiques pour transmettre les connaissances et développer des
habiletés ou des attitudes. Ensuite, nous abordons les rôles et attitudes du professeur, tant
dans l'enseignement aux adultes que dans l'enseignement des mathématiques. Enfin, nous
terminons cette section en définissant la dimension affective et en en précisant le rôle dans
l'enseignement des mathématiques aux adultes.
Diversité des méthodes pédagogiques
Certains auteurs et auteures (Tournier, 1978; Joyce et Weil, 1972) ont tenté de classifier les
méthodes pédagogiques. Malgré des classifications différentes, ces auteurs véhiculent
cependant un même message, à savoir qu'il n'y a pas une seule bonne façon d'enseigner.
Il n'y a pas de méthode parfaite; aucune ne peut répondre à tous les styles et contenus
d'apprentissage. Tournier (1978) ajoute même une remarque à l'effet que les études
comparatives sur l'efficacité des méthodes pédagogiques concluent très souvent à l'absence
de différences significativesentre lesméthodes. Selon elle, ces résultats seraientattribuables
au fait que les comparaisons se font à partir d'un critère unique, soit les performances
scolaires des élèves. Tournier est d'accord également avec la conclusion des experts et
expertes dans le domaine : les méthodes pédagogiques « présenteraient effectivement des
différences significatives au niveau des étapes élémentaires du processus d'apprentissage,
mais ces différences s'annuleraient au niveau de l'ensemble du processus car chaque
formule s'avérerait tour à tour efficace et inefficace » (p. 94).
Au lieu de se confiner à une seule méthode pédagogique, le personnel enseignant
aurait donc intérêt à utiliser une série de méthodes différentes et à les adapter selon le
contenu théorique du cours et les objectifs à atteindre. D'après Joyce et Weil (1972), les
professeurs et professeures ne devraient pas se restreindre à choisir une seule et même
approche, chaque approche ne donnant le plus souvent la priorité qu'à une ou à quelques-
unes des dimensions impliquées dans l'apprentissage humain (cognitif, émotif, social ou
comportemental).
Ainsi, s'il n'y a pas de méthode pédagogique parfaite et qu'aucune ne peut répondre
àtous les styles et contenus d'apprentissage, il serait peu réaliste de croire que les problèmes
rencontrés dans l'enseignement et l'apprentissage des mathématiques pourraient être
résolus parl'ajout d'une nouvelle méthode pédagogique. Alors, pour résoudre les problèmes
liés aux nombreux échecs et abandons, aux difficultés sérieuses d'apprentissage et à
l'obligation de réussirdes cours de mathématiques pour poursuivre des études dans plusieurs
programmes, il conviendrait plutôt de trouver des moyens d'aider les étudiants et étudiantes
à répondre aux exigences de l'école et à surmonter leurs difficultés d'apprentissage. Ces
moyens pourraient s'intégrer aux méthodes pédagogiques utilisées actuellement par le
6 Chapitre 1
personnel enseignant et prendre la forme d'interventions ou d'activités pédagogiques. Pour
trouver les moyens appropriés, il importe de mieux connaître la problématique spécifique
de l'enseignement aux adultes.
Enseignement aux adultes : rôles et attitudes
du personnel enseignant
En 1970, Knowles voyait lesdeux modèles, pédagogique et andragogique, comme opposés,
le premier s'adressant aux jeunes, le second aux adultes. Quatorze ans plus tard, l'auteur les
considère plutôt comme complémentaires. En effet, Knowles (1984) rapporte que des
professeurs et professeuresayant appliqué ou adapté le modèle andragogique se sont rendu
compte que certains jeunes apprenaient mieux avec le modèle andragogique alors que, par
ailleurs, le modèle pédagogique s'avérait, pour certaines habiletés de base, plus pertinent
pour les adultes.
D'après Knowles (1984), les éléments caractéristiques des modèles pédagogique et
andragogique sont les suivants :
- dans le modèle pédagogique, l'apprenant est considéré comme dépendant et le
professeur a la responsabilité de prendre les décisions. L'apprenant intègre l'activité
éducative avec peu d'expérience et il devientprêtà apprendre ce qu'on considère qu'il
doit apprendre pour atteindre le niveausuivant. L'apprentissage est axé sur le processus
d'acquisition du contenu théorique prescritpar la discipline. Et la motivation dépend
plutôtde pressions externes provenantdes parents, des professeurs, de la compétition,
des conséquences de l'échec, etc.;
- dans le modèle andragogique, l'apprenant est autonome et jugé apte à prendre des
responsabilités.L'expériencede l'apprenant estdiversifiée et importante tant sur le plan
de la quantité que de la qualité. L'apprenant est prêt à apprendre quand il ressent le
besoin de savoir ou de faire quelque chose, particulièrement, dans le but d'être plus
efficace relativementà certains aspects de sa vie. Il étudie lorsqu'il se sent capable de
réaliser une tâche, de résoudre un problème ou de vivred'une façon plus satisfaisante.
Enfin, même si l'apprenant veut répondre à des motivations externes (un meilleur
emploi, une augmentation de salaire), les agents motivants seraient internes (estime de
soi, reconnaissance, confiance en soi, etc.).
Selon Kidd (1973), Knowles (1973) et Rogers (1971 ),lesméthodesquifavorisent l'apprentissage
actifetqui sont axées plutôt sur l'expérience des étudiants et étudiantes répondent davantage
au besoin d'apprentissage de ceux et celles considérés comme autonomes, capables
d'initiative, de décisions personnelles et d'engagement actif. Toutefois, peu importe leur
autonomie, ces étudiants et étudiantes ne peuvent en général fonctionner seuls; ilsont besoin
d'aide surtout lorsqu'ils sont placés dans un nouveau contexte d'apprentissage. Les auteurs
proposent donc une relation professeur-étudiantdans laquelle ledialogue est possible, dans
laquelle l'étudiant ou l'étudiante peut s'exprimersur lecontenu théorique proposé ainsique
sur le déroulement du cours. Le modèle andragogique permet une présentation moins
abstraite, encourage les étudiants et étudiantes à agir, à identifier leurs erreurs, à mieux se
connaître et à fonctionner à leur propre rythme.
L'exposé (magistral ou informel) adapté aux exigences du groupe auquel on s'adresse
représente aussi un instrument utile, voire même nécessaire. Il sert à communiquer tous les
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renseignements relatifsau cours enseigné (plan de cours, objectifs, évaluation, définition de
concepts, etc.) et à introduire certains contenus théoriques, surtout si les étudiants et
étudiantes en manifestent le besoin. Toutefois, pour être efficace, l'exposé doit être bref et
tenir compte de la capacité d'écoute de la population concernée (Pitre, 1979).
La qualité de la relation professeur-étudiants dépend en grande partie des attitudes
positives du professeur ou de la professeure, notamment de son intérêt réel à aider les
étudiants, de son habileté à établir une confiance mutuelle et un respect réciproque (Miller,
1984). Miller ajoute que pour développer cette confiance et ce respect, le professeur ou la
professeure doit favoriser une approche dans laquelle les interactions entre les membres du
groupe stimulent la participation active tout en accordant une attention particulière à
l'individualité de chacun. Cette relationprofesseur-étudiantspourras'épanouir si le professeur
est disponible, s'il prend le temps d'écouter le point de vue de l'étudiant et s'il se questionne
sur les connaissances, les opinions ou les sentiments des étudiants vis-à-vis de la discipline
enseignée ou du sujet abordé (Miller, 1984; Grabowsky, 1981).
Si l'on considère l'ensemble des composantes relatives à l'enseignement aux adultes
(la relation pédagogie/andragogie, la diversité des approches pédagogiques, la multiplicité
des rôles du formateur d'adultes et l'impact potentiel des attitudes du professeur), on
s'aperçoit qu'il faut non seulement examiner le modèle andragogique, mais à la fois accorder
une place importante aux besoins de l'étudiant ou de l'étudiante dans l'activité éducative
et tenir compte du contenu théorique enseigné et des objectifs poursuivis.
La majorité des programmes offerts au collégial exigeant la réussite de cours de
mathématiques, les adultes comme les jeunes sont souvent obligés de s'inscrire à un tel
cours. Avant de poursuivre plus loin dans la thématique de l'enseignement aux adultes, il
importe donc de définir le rôle du professeur dans le cadre spécifique d'un cours de
mathématiques.
Enseignement des mathématiques : influence
du personnel enseignant
Le professeur ou la professeure de mathématiques, selon Blouin (1987), est très souvent
considéré comme un expert ayant un rôledéterminant sur les différentes réactions (négatives
et/ou positives) développées par les étudiants et étudiantes face aux mathématiques et à leur
performance. L'auteurpropose d'utilisercette influence pourvaloriser l'effortet lapersistance.
Il s'agit alors de préparer des interventions éducatives liées aux conditions réalistes de
réussite, aux méthodes de travail appropriées, au niveau de confiance raisonnable en ses
capacités et à ladomination de ses réactions d'anxiété qui font en sorte que le professeur ou
la professeure de mathématiques est perçu plus positivement.
Burton (1986), quant à elle, pense que la représentation que l'enseignant ou l'ensei
gnante a des mathématiques influe sur le choix de l'orientation pédagogique. Une certaine
utilisation de l'autorité, du pouvoir et du contrôle du personnel enseignant repose sur une
conception de la compétence qui rend inévitable l'enseignement traditionnel. Selon cette
auteure, les pratiques pédagogiques utilisées actuellement, surtout dans l'enseignement des
mathématiques, ne tiennent pas vraiment compte des individus et des valeurs sociales. Les
professeurs de mathématiques proposent plutôt aux jeunes un monde factice faitde certitude
et d'exactitude dans lequel les découvertes mathématiques acquièrent une légitimité
presque incontestable, et évitent ainsi l'exploration, l'intuition, la créativité et la communi-
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cation. Burton suggère de s'intéresser aux processus plutôt qu'aux résultats, aux différentes
solutions possibles plutôt qu'aux solutions uniques.
Blouin (1987) et Burton (1986) soulignent, chacun à leur façon, que les méthodes
pédagogiques ne sont pas le seul élément à explorer dans l'enseignement des mathémati
ques; lesattitudes du personnel enseignant jouentaussi un rôle importantdans l'apprentissage
de cette discipline. Le professeur ou la professeure est un être « d'émotions et de
connaissances », et chacune de ces caractéristiques influe nécessairement sur la relation
enseignant-étudiants-mathématiques.
Selon Blouin (1987), le professeur ou la professeure de mathématiques, en créant un
climat de confiance, rend possible la remise en question de certains mythes associés à cette
discipline. L'enseignant sympathique aura plus de facilité à modifier les opinions négatives
des étudiants et étudiantes. S'il sait reconnaître ses propres erreurs, ses étudiants ne
considéreront plus les leurs comme des échecs mais plutôt comme des essais non réussis.
Ou encore, s'il remet en question l'image de la « bosse des maths », les étudiants associeront
moins la réussite en mathématiques à un talent supérieur. En adoptant des comportements
de renforcement, le personnel enseignant contribue à diminuer l'anxiété des étudiants et
étudiantes et à augmenter leur confiance en leurs capacités de réussir. Pour sa part, Burton
(1986) a observé que l'attitude et la performance des élèves changent lorsque ceux-ci
peuvent prendre en main leur apprentissage. Elle ajoute que l'introduction d'échanges
personnels au cours desquels les élèves pourraient partager les émotions qu'ils ressentent
face aux mathématiques et leurs différentes façons de résoudre un problème permettrait à
certains d'envisager l'étude des mathématiques de façon plus positive.
Après avoir présenté les points de vue d'auteurs contemporains concernant l'ensei
gnement aux adultes et l'enseignement des mathématiques, nous allons maintenant tenter
de rapporter les propos de ceux et celles qui ont spécifiquement abordé la question de
l'enseignement des mathématiques aux adultes.
Enseignement des mathématiques aux adultes :
attitudes et méthodes pédagogiques
Dans une recherche exploratoire, nous nous sommes intéressée (Lafortune, 1988) aux
méthodes pédagogiques et aux attitudes des professeurs et professeures donnant les cours
de mathématiques d'appoint aux adultes à l'enseignement collégial. Il ressort de cette étude
que les professeurs privilégient un type d'enseignement traditionnel, axé surtout sur la
transmission de connaissances plutôt que sur le développement d'habiletés ou d'attitudes.
Ils utilisent généralement l'exposé magistral ou informel comme méthode d'enseignement.
Toutefois, même s'ils disent préférer le cours magistral, la description qu'ils font de leur
enseignement montre qu'ils emploient parfoisd'autres formules pédagogiques, tels l'atelier,
le travail d'équipe ou le tutorat.
Bien qu'à travers l'exposé il exerce principalement un rôle de conférencier, le
professeur peut parfois devenir animateur lors d'ateliers, de périodes d'exercices ou
d'échanges informels. De plus, à certains moments, il peut jouer le rôle de consultant lors
de rencontres individuelles. Mais lorsque arrive le moment d'interpréter ces différents rôles
en classe, le contenu théorique et le programme à couvrir prennent tellement d'importance
que les professeurs disent ne pas avoir le temps d'utiliser d'autres approches pédagogiques.
Et lorsque les étudiants adultes viennent consulter les professeurs et professeures en
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commençant par exprimer leurs difficultés professionnelles, familiales ou personnelles, les
professeurs semblent encore plus réservés. Ilslaissent parler les étudiants et étudiantes, et les
écoutent sans intervenir (Lafortune, 1988).
Le recours généralisé à l'exposé (magistral ou informel) comme méthode privilégiée
d'enseignement des mathématiques tend à indiquer que les enseignants et enseignantes se
perçoivent d'abord comme des spécialistes dont le rôle est de transmettre des connaissances
à un auditoire passif à qui on ne demande pas de découvrir, de mettre à profit sa propre
expérience, de puiser à même ses propres ressources. Les mathématiques sont alors
présentées comme utiles pour et par elles-mêmes. Elles seraient une discipline de «
techniques à reproduire » au prix de beaucoup de travail et de mémorisation au lieu d'être
un champd'étudequi fait réfléchir, qu'on découvreetqu'on apprend à partirde l'expérience.
Il semble donc, selon les conclusions de notre recherche (Lafortune, 1988), que les
professeurs et professeures de mathématiques aux adultes utilisent davantage le modèle
pédagogique que le modèle andragogique. Le fait de connaître la population étudiante
adulte suscite un intérêt mitigé, et l'idée d'adapter l'enseignement aux adultes est tout
compte fait peu populaire; c'est la transmission du contenu théorique de la discipline qui est
prioritaire. Pourtant, comme l'illustre une recherche précédente (Lafortune, 1987), les
professeurs et professeures seraient conscients de l'importance d'adapter les méthodes
pédagogiques aux besoins des étudiants adultes, de tenir compte de leur absence plus ou
moins longue du réseau scolaire et de ralentir le rythme de transmission des connaissances,
surtoutau début de l'apprentissage. Plusencore, ilssoulignent Pimportancede se préoccuper
de la relation affective des adultes vis-à-vis des mathématiques et de renforcer la confiance
en leurs capacités de réussir dans cette discipline. Il y a donc encore un grand écart entre
ce que les professeurspréconisent pour l'enseignement des mathématiques et ce qu'ils font
réellement dans la classe.
Pour chacun des points que nous avons traités se rapportant à l'enseignement, nous
avons pu constater que certains éléments de la dimension affective, bien que décrits de
différentes façons, sont en général considérés comme importants dans la composante
enseignement. La dimension affective dans l'enseignement se révèle donc un aspect
important à promouvoir.
Dimension affective : composantes et définitions
Des chercheurs en éducation ont développé des taxonomies afin de classifier de façon
systématique et de hiérarchiser des comportements cognitifs, affectifs et psychomoteurs.
Martin et Briggs (1986) ont étudié particulièrement les taxonomies des domaines cognitif
(Bloom, 1956; Gagné, 1970, cités par Martin et Briggs, 1986) et affectif (Kratwohl, Bloom
et Masia, 1964; Gephart et Ingle, 1976; Brandhorst, 1978, cités par Martin et Briggs, 1986).
Martin et Briggs (1986) et Reigeluth (1983, cités par Martin et Briggs, 1986) soulignent que
les concepteurs et conceptrices de modèles d'enseignement ont peu réfléchi au développe
ment de théories ou de modèles faisant intervenir des comportements affectifs. Selon ces
auteurs, une des principales raisons pour lesquelles le domaine affectif a été moins étudié,
malgré l'intérêt grandissant pour ce domaine, serait la difficulté de conceptualiser et
d'évaluer les comportements affectifs. D'autres problèmes seraient associés à l'enseigne
ment même. Par exemple, certains professeurs croient qu'il est impossible d'atteindre des
objectifs affectifsdans une salle de classe (Bloom, Hastings et Madaus, 1971, cités par Martin
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et Briggs,1986); certains autres ont peur que les discussions reliées au domaine affectif soient
vues comme un endoctrinement (Bloom et coll., 1971, cités par Martin et Briggs, 1986).
Dans ce contexte, Martin et Briggs (1986) ont étudié diverses taxonomies dans le but
de relier ledomaine cognitifau domaineaffectif. Cetteétude lesa amenés à développer une
terminologie du domaine affectifqui nous paraît couvrir l'ensemble des éléments interve
nantdans l'enseignementet l'apprentissage. Cesauteursconsidèrentledomaineaffectif"comme
une catégorie générale dont les composantes servent à comprendre et à définir le domaine.
Les composantes en sont les attitudes et les valeurs, le comportement moral et éthique, le
développement personnel, les émotions et les sentiments, le développement social, la
motivation et l'attribution. Parmi ces composantes, nous définissons les termes attitude,
émotion, motivation et attribution, car ces derniers sont les plus souvent utilisés dans la
documentation relative à l'enseignement et à l'apprentissage des mathématiques.
Une attitude est un état d'esprit (sensation, perception, idée, conviction, sentiment,
préjugé, etc.), une disposition intérieure acquise à l'égard de soi ou de tout élément de son
environnement (personne, chose, situation, événement, idéologie, mode d'expression, etc.)
qui incite à une manière d'être ou d'agir favorable ou défavorable (Legendre, 1988). Dans
l'enseignementdes mathématiques, unprofesseur ou uneprofesseure quicroiten lacapacité
de ses étudiants et étudiantes de réussir le cours cherche des moyens pour les aider à
exprimerleursdifficultés, estattentifauxdifférents processus de résolution de problèmesafin
d'identifier les erreurs de raisonnement, s'interroge sur les raisons pour lesquelles des
étudiants échouentaux examens, surtout s'ilssemblent avoir fourni un effort adéquat.
Une émotion est une réaction affective, heureuse ou pénible, se manifestant de
diverses façons (Sillamy, 1980). Plusieurs émotions de baseont été identifiées tels la peur,
lacolère,lajoie,latristesse, lasurprise, ledégoût et ladétresse (Martin et Briggs, 1986). Dans
l'enseignementdes mathématiques, un professeur ou une professeure peut manifester de la
joie ou de la colère selon sa perception de l'effort fourni par les étudiants et étudiantes en
lien avec les résultats scolaires obtenus.
La motivation est un ensemble de désir et de volonté qui pousse une personne à
accomplir une tâche ou à viser un objectifqui correspond à un besoin ou à un intérêt. Elle
détermine souvent la conduite d'un individu (Legendre, 1988). Dans l'enseignement des
mathématiques, une professeure ou un professeur motivé a l'enthousiasme et l'énergie
nécessaires pour trouver des outils pédagogiques qui stimulent ses étudiants et étudiantes,
lesaidentà vaincre leurs difficultés et développent chez euxdes attitudes pluspositives face
aux mathématiques.
Une attribution est un processuspar lequel un individu impute son comportement ou
celui d'une autre personne à des causes internes et/ou externes (Martin et Briggs, 1986).
Weiner (1972) et Bar-Tal (1978), cités par Martin et Briggs (1986), suggèrent la possibilité
d'intervenirsurlesattributions de l'apprenantenfaisant en sorte, parexemple,que cedernier
attribue son succès à son habileté et à l'effort fourni, et son échec au manque d'effort. Le
professeur ou la professeure de mathématiques est justifié d'interveniren ce sens lorsque
l'étudiant ou l'étudiante attribue son succès à la facilité de la tâche demandée ou à l'aide
accordée par le personnel enseignant.
Mais concrètement, est-il possible d'intervenir sur la dimension affective dans l'ensei
gnement ? Voyons ce qu'en dit la documentation contemporaine.
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Interventions sur la dimension affective dans renseignement
MorissetteetGingras (1989) ont récemment étudié la possibilité d'enseigner les « attitudes »;
ils ne croient pas qu'il faille laisser au hasard et aux réactions spontanées des professeurs le
soin de former les élèves par rapport à la dimension affective. Pour intervenir sur cette
dimension, ces auteurs proposent plutôt «la planification formelle, l'intervention systématique
et l'évaluation éclairée comme étant une avenue bien préférable » (p. 20). Eten ce sens, ils
rappellent que « tout enseignant ou enseignante expérimenté peut transformer une activité
pédagogique destinée à favoriser tel apprentissage cognitif ou psychomoteur, et y inclure
une intention formelle d'apprentissage affectif » (p. 69).
La préparation d'interventions portant sur le domaine affectif peut se concrétiser de
différentes façons (interventions individuelles ou en groupe, interventions reliées à la
dimension affective, intégrées ou indirectement reliées au contenu théorique, etc.) selon la
population étudiante à laquelle on s'adresse, selon les caractéristiques du professeur ou de
la professeure, ou selon le contenu théorique enseigné. Ainsi, d'après Morissette et Gingras
(1989), les attitudes s'enseignent; il s'agit « d'aider l'élève à se transformer, dans une
direction spécifique, à modifier ses comportements, ses croyances et même ses émotions,
au gré d'expériences systématiques vécues à l'école ou sous la responsabilité de l'école »
(p. 177).
Le domaine affectif a indéniablement une importance dans le processus d'enseigne
ment et d'apprentissage. Alorscomment peut-on intégrercette dimension dans le domaine
qui nous intéressespécifiquement, à savoirl'enseignement des mathématiques aux adultes ?
Pourdévelopper des types d'interventions sur la dimension affectivedans un cours de
mathématiques adaptés aux adultes, il faut connaître le processus d'apprentissage de cette
population étudiante ainsi que la place de certaines composantes de la dimension affective
dans l'apprentissage des mathématiques. La prochaine section, portant sur l'apprentissage,
analyse donc plus en détail cette seconde composante de la relation pédagogique.
1.3 Analyse de la composante apprentissage
Comme nous l'avons fait pour l'enseignement, nous abordons ici l'étude de la composante
apprentissage en fonction de l'adulte et des mathématiques, et nous analysons ensuite le rôle
de la dimension affective dans l'apprentissage des mathématiques.
Caractéristiques de l'apprentissage de l'adulte
Aborder la question de l'apprentissage de l'adulte demande que soient d'abord spécifiées
les caractéristiques propres à la population étudiante adulte. La plupart des auteurs, à
quelques variantes près, considèrent l'étudiant adulte comme un être responsable vis-à-vis
de lui-même et des autres, qui occupe un emploi et dont lesétudes ne sont pas la principale
activité. Les services de l'éducation des adultes des cégeps, quant à eux, pour faciliter la
gestion et la vérification des dossiers, considèrent qu'un étudiant est un adulte lorsqu'il a
quitté le système scolaire depuis au moins un an. On notera cependant que dans la pratique
ce dernier critère n'est pas toujours respecté; dans les classes d'adultes, on retrouve un
certain nombre d'étudiants et d'étudiantes qui viennent à peine de quitter l'enseignement
ordinaire et qui doivent compléter leur diplôme d'études collégiales après avoir échoué à
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un ou deux cours. Cette situation est manifeste dans les cours de mathématiques les plus
avancés, car c'est souvent dans ces cours qu'il y a échecs et abandons. Dans la présente
recherche, lorsqu'il est question de la population étudiante adulte de l'enseignement
collégial, nous considérons les étudiantes et étudiants inscrits à des activités éducatives
offertes par les services de l'éducation des adultes des cégeps.
Knowles (cité par Feuer et Geber, 1988), après avoir passablement différencié
l'apprentissage des adultes de celui des jeunes (1970), croit maintenant que les adultes et les
jeunes se ressemblent davantage non seulement sur le plan de l'autonomie, mais aussi sur
le plan de la motivation et de la volonté d'apprendre. Toutefois, une caractéristique
différencierait toujours les adultes des jeunes : l'aspect quantitatif et qualitatif de leur
expérience.
Compte tenu de l'évolution des théories concernant l'éducation des adultes et surtout
des changements qui surviennent parmi cette clientèle, il est assez difficile d'établir une
théorie universelle sur l'apprentissage des adultes qui serait basée sur des différences
marquées entre jeunes et adultes. Cependant, même si l'apprentissage de l'adulte ressemble
à certains égards à l'apprentissage des jeunes, nous précisons ici certaines caractéristiques
qui, sans être attribuables à la seule population adulte, nous apparaissent susceptibles de fort
bien la décrire.
L'étudiantadulte tient à être respecté dans son rythmed'apprentissage (Bernard,1978);
ilfonctionne beaucoup mieux à son propre rythmesurtout dans un contexte non compétitif
(Pitre, 1979). Il apprend mieux en classe, il s'enrichit au contact des autres (Miller, 1984).
Tout en fonctionnant mieux lorsqu'il développe un sentiment d'appartenance au groupe, il
vitdes expériences (faibles résultatsscolairesde l'ensemble du groupe, impressionque tous
lesautres comprennent) qui peuvent avoir un effetd'encouragement ou de découragement
sur ses intentions à poursuivre ses études (Pitre, 1979).
L'apprentissage se fait mieux et plus rapidementsi l'étudiante ou l'étudiant est actif au
cours de l'activité éducative et s'il travaille à partirde son expérience personnelle (Bernard,
1978; Abramson, 1977; Kidd, 1973; Verner, 1971; Rogers, 1971; Knowles, 1970; Pine,
1969; Pitre 1979).
Selon Bernard (1978), la peur de l'échec est un phénomène très important dans
l'apprentissage. Cette peur de l'échec serait peut-être attribuable au fait que l'étudiant ou
l'étudiante « a des perceptions multiples lorsqu'il envisage l'apprentissage. Il a des images
mentales émotivement ancrées en lui; elles ne sont pas nécessairement positives, cela
signifie que des opérations de démantèlement seront utiles pour faciliter l'apprentissage »
(p. 32).
Dans le même sens, Dufresne-Tassé (1978) signale que « l'adulte qui se présente au
cours est habituellement anxieux » (p. 19). Cette anxiété serait surtout attribuable à
l'impression qu'a l'adulte d'une diminution de ses capacités (Rogers, 1971; Knowles,1970);
ila peur de ne pas posséder des notions que toute personne de son âge devrait avoir (Rogers,
1971); ila peur de découvrir que certaines de ses habitudes sont inopportunes et d'être obligé
d'en changer (Rogers, 1971; Verner, 1971).
Àces facteurs anxiogènes, nous pouvons ajouter que les étudiants adultes craignent
de se retrouver dans une situation de transition et de changement, d'être amenés à exposer
ce qu'ils savent ou ne savent pas devant des personnes qu'ils ne connaissent pas bien. En
effet, selon Huberman (1974, p. 64), « ils essaient de ralentir le processus, de réduire les
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incertitudes et de sauvegarder la continuité de l'image qu'ils se font d'eux-mêmes et de la
manière dont ils sont capables de maîtriser les situations peu familières ».
Avant d'aborder la question qui nous intéresse plus particulièrement, soit la dimension
affective dans l'apprentissage des mathématiques par les adultes, nous étudierons la
question plus générale de l'apprentissage des mathématiques. Nous avons déjà mentionné
que les échecs et abandons dans cette discipl ine sont très nombreux tant chez les jeunes que
chez les adultes et, en règle générale, plusieurs d'entre eux abordent cette discipline avec
réticence, par obligation et sans plaisir.
Les facteurs en cause dans les difficultés d'apprentissage
en mathématiques
Rappelons d'abord qu'un très haut taux d'abandons et d'échecs scolaires en mathématiques
est généralement observé au collégial. Comme il s'agit d'une discipline habituellement
indispensable à la poursuite déformations prometteuses sur le plan de l'emploi—formations
axées sur les nouvelles technologies —, les échecs et abandons constituent souvent des
obstacles majeurs à l'orientation professionnelle.
Au-delà des obstacles socioprofessionnels qu'entraînent les difficultés scolaires en
mathématiques, il y a aussi les impacts psychologiques liés à l'échec en mathématiques qui
peuvent susciter l'apparition d'un comportement de décrocheur. Après des expériences
d'échecs répétés, l'étudiant ou l'étudiante en vient à entretenir une représentation négative
de la matière. Il abordera chaque fois la discipline avec un préjugé défavorable et il aura
tendance à ne retenirde ses expériencesque celles qui confirmentses préjugés initiaux, entre
autres être faible en mathématiques.
Palacio-Quintin (1987, p. XV) relève les conséquences psychologiques associées à
l'échec ou à la réussite déjà démontrées par de nombreuses recherches : « tandis que le
succès fixe les bonnes réponses, développe l'attention, l'intérêt, le goût pour l'école et la
confiance en soi, l'échec engendre la frustration, l'agressivité, la perte de confiance en soi,
la régression, le repli sur soi, le désintéressement, l'apathie, la lenteur et l'hypo ou
l'hyperactivité [...] ».
Pour sa part, Blouin (1985, p. 11)signale que les mathématiques sont caractérisées par
«une capacité remarquable de susciter toute une variété de réactions dysfonctionnelles (sic)
chez les étudiants et étudiantes : anxiété, manque de confiance en ses capacités, démission
prématurée, etc. ». Ces nombreux échecs et abandons en mathématiques ne seraient donc
pas uniquement attribuables à une incapacitéde réussir;d'autres facteurs seraient également
en cause. Blouin (1985) constate que la réussite en mathématiques n'a rien à voir avec un
prétendu talent spécial ou supérieur : la « bosse des maths » n'existerait pas. La réussite serait
plutôt attribuable à un ensemble de réactions personnelles (méthode de travail, confiance
en soi, motivation, effort) vis-à-vis d'une situation d'apprentissage. On peut aussi expliquer
les échecs et les abandons par la peur et les réactions d'anxiété ressenties à l'égard de cette
discipline. Cette anxiété peut avoir un effet dévastateur chez certains étudiants qui en
viennent à considérer les mathématiques avec beaucoup d'aversion et ainsi à éviter les
programmes exigeant la réussite de cours de mathématiques.
Baruk (1985) croit que l'importance accordée à la réussite en mathématiques est
démesurée; tant que le système d'éducation et la société utiliseront les mathématiques
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comme outil de sélection, certainsélèvesvivrontcette exigence comme une pressionqui les
mènera à des échecs en mathématiques.
De plus, la « bosse des maths » est un mythe tenace qui joue un rôle important dans
la façon dont les étudiants et étudiantes abordent cette discipline. D'abord, les étudiants
croient très souvent que ceux et celles qui réussissenten mathématiques le font sans effort.
Cettecroyance faiten sorteque plusieursétudiantset étudiantes qui doivent fournir un effort
soutenu pour réussiren mathématiquespensentêtredéfavorisés, car ilsne posséderaient pas
cette fameuse « bosse des maths ». Certains et certaines vont même jusqu'à croire qu'ils
n'ont pas vraiment la capacité de réussirdans cette discipline. Pourtant, ceux et celles qui
réussissent fournissent un effort qui n'est peut-être pas toujours visible, et surtout, ils
fournissent un travail qui représente souvent moins un effortqu'un plaisir pour eux. Plus
encore, prétendre que la « bosse des maths » existe offre une explication simple à l'échec
dans cette discipline et permet à ceux et celles qui ne réussissent pas, tout en ayant des
résultats satisfaisants dans lesautresdisciplines, de se retirer des mathématiques,d'éviter les
malaises qu'ils éprouvent à l'égard de cette discipline et même de se réorienter.
Comme nous l'avons déjà souligné, plusieurs composantes servent à comprendre et
à définir la dimension affective. Parmi ces composantes, certaines émotions telles l'anxiété
et la peur ainsi que la motivation et l'attribution, de laquelle la confiance en soi est une
manifestation, influent particulièrement sur l'apprentissage des mathématiques par les
adultes (Tobias, 1978; Hendel, 1981; Lafortune, 1990).
Influence de la dimension affective dans l'apprentissage
des mathématiques par les adultes
Tobias fut l'une des premières à parler d'anxiété face aux mathématiques au début des
années 1970. Elle déclare : «bien que nous ne soyons pas supposés avoir des sentiments en
classe, je pense que nos sensations sont au cœur du problème » (1978, traduction 1981,
p. 11). Poursouligner la place que tient cette anxiétéauprès des adultes qui reviennent aux
études après plusieurs années d'absence du système scolaire, elle préciseque « lesadultes,
que les mathématiques rendent anxieux, se souviennent avec une étonnante précision de
l'énoncé exact d'une question délicate, ou du jour où ilsse sont retrouvés au tableau noir,
seuls. Et cela, trente ou quarante ans après » (1981, p. 21).
Toutefois, d'autres facteurs reliés à la dimension affective jouent aussi un rôle
important dans l'apprentissage des mathématiques chez les étudiants adultes. Dans une
recherche exploratoire réalisée auprès d'adultes inscrits à un cours de mathématiques de
l'enseignement collégial, nous (Lafortune, 1990) avons remarqué que la motivation, le
manque de confiance en soiet l'anxiété influaientsur l'apprentissagede cette disciplinechez
cette population étudiante. Leur motivation semble extrinsèque à la discipline et surtout
orientée versl'obligationde réussir lecoursde mathématiques. Ainsi, l'inscriptionà un cours
de mathématiques ne serait pas perçue comme un plaisir mais plutôt comme un moment
difficile à passer. Et si lesobstacles deviennent insurmontables, l'étudiant ou l'étudiante aura
tendance davantage à abandonner que si sa motivation était intrinsèque(plaisir de fairedes
mathématiques, amélioration de son image personnelle, etc.).
Le manque de confiance en leurscapacitésde réussir est présentchez presque tous les
étudiants adultes, bien qu'à divers degrés. Ce manque de confiance semble provenir de
mauvaises expériences antérieures (échecs répétés, difficultés à bien réussir) ou du manque
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d'informations sur les nouveaux programmes. À cela s'ajoutent toutes les croyances et
mythes répandus à propos des mathématiques.
Même les adultes inscrits à un cours de mathématiques ressentent de l'anxiété à l'égard
de cette discipline; cependant, s'ils ont réussi à poser un tel geste, c'est peut-être parce qu'ils
éprouvent un peu moins d'anxiété que ceux qui évitent les mathématiques ou parce qu'ils
ont appris à passer outre les malaises causés par cette anxiété. Nous devons donc tenter de
diminuer cette anxiété afin d'inciter les étudiants et étudiantes à poursuivre leur cours et,
surtout, à s'inscrire à d'autres cours de mathématiques si ceux-ci sont nécessaires pour
obtenir le diplôme désiré (Lafortune, 1990).
De brèves interventions portant sur la motivation, le manque de confiance en soi et
l'anxiété, intégrées aux modèles andragogique ou pédagogique utilisés actuellement,
seraient peut-être suffisantes pour maintenir ou augmenter la motivation, accroître la
confiance en soi et diminuer l'anxiété des étudiants et étudiantes face aux mathématiques.
Afinde mieux comprendre les réactions affectives face aux mathématiques et de mieux
planifier les interventions, nous approfondissons dans les sections suivantes les connaissances
relatives à la motivation, à l'anxiété et à la confiance en soi. Chacun de ces concepts est
d'abord précisé relativement à la dimension affective. Ensuite, la motivation est étudiée en
relation avec l'adulte et à partir d'un point de vue andragogique (Wlodkowski, 1985);
l'anxiété est surtout analysée dans ses rapports avec les mathématiques et d'un point de vue
sociologique (Tobias, 1978, 1987); la confiance en soi est, pour sa part, examinée en
fonction des mathématiques d'un point de vue psychologique (Blouin, 1985, 1987).
Motivation
La motivation est spécifiquement une composante de la dimension affective. Nous avons
choisi d'aborder ce thème avant ceux de l'anxiété et de la confiance en soi puisque, comme
le précisent certains auteurs et auteures, s'il n'y a pas de motivation à apprendre, il n'y a pas
d'apprentissage (Walberg et Uguroglu, 1980, cités par Wlodkowski, 1985). Dans leur
recherche sur la relation existant entre la motivation de l'adulte et l'apprentissage, Walberg
et Uguroglu découvrent que le coefficient de corrélation entre la motivation et la perfor
mance est de 98 %.
La motivation à s'engager dans l'activité mathématique permettrait à l'étudiant ou à
l'étudiante d'être en partie libéré des émotions négatives qu'il peut vivre à l'égard de cette
discipline. Il lui serait alors plus facile d'entreprendre un cours de mathématiques. Le
manque de motivation entraînerait une certaine indifférence, un désintérêt à s'engager dans
un cours de mathématiques ou à le poursuivre.
Selon Dufresne-Tassé (p. 22), « l'être humain est un organisme qui réagit à la
stimulation. Sa motivation dépend donc de phénomènes extérieurs à lui; pour qu'il soit
motivé, on doit agir sur lui. D'où la notion de motivation extrinsèque ». D'après Kolesnick
(1978, cité par Dufresne-Tassé 1981 ), un individu est motivé extrinsèquement lorsque : 1) il
exécute ce qu'une autre personne lui demande; 2) il est récompensé pour avoir fait quelque
chose; 3) il veut impressionner quelqu'un et lui plaire.
Comme le souligne Kolesnick (1978, p. 41, cité par Dufresne-Tassé, 1981 ), « alors que
la motivation extrinsèque est suscitée par l'action d'un agent extérieur et vise un but ou une
récompense en dehors de la tâche réalisée, la motivation intrinsèque a sa source dans
l'individu qui tire son plaisir de la réalisation du geste posé ». La motivation est donc
intrinsèque quand l'individu : 1) fait quelque chose parce qu'il le veut bien; 2) tire du plaisir
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de la réalisation même de ce qu'il fait; 3) considère l'activité à laquelle il travaille comme
une fin en soi; 4) est suffisamment intéressé pour que des pressions extérieures soient inutiles
au parachèvement de son action (Dufresne-Tassé, 1981).
Bien que ces deux approches puissent paraître opposées, Avila et Purkey (1971, cités
par Dufresne-Tassé, 1981) considèrent que ces deux types de motivation ont leur place et
que ce serait une erreur de les estimer exclusifs. Ces deux types de motivation se complètent,
car la motivation extrinsèque donne des résultats immédiats plus impressionnants que la
motivation intrinsèque, alors que cette dernière provoque, à long terme, des résultats plus
profonds et plus durables (Kolesnick,1978, cité par Dufresne-Tassé, 1981). Dans la pratique,
Kolesnick (1978, cité par Dufresne-Tassé, 1981) propose d'agir d'abord pour susciter ou
entretenir la motivation intrinsèque et ensuite de recourir à la motivation extrinsèque en
utilisant l'approbation et les compliments, puis les notes, et enfin les autres types de
renforcements extrinsèques (récompenses, etc.).
Relativementà la motivation de Padultedans l'apprentissage, le modèlede Wlodkowski,
adaptable à d'autres populations étudiantes et à diverses disciplines, se révèle des plus
intéressants. Pour débuter, Wlodkowski (1985) établit les prémisses suivantes : 1) les gens
sont toujours motivés pour quelque chose, mais ils peuvent ne pas l'être pour apprendre;
2) les gens sont responsables de leur propre motivation; on ne peut donc pas motiver
directement les apprenants, mais on peut rendre les choses stimulantes et attrayantes; 3) si
n'importe quoi peut être appris, cela peut toujours l'être d'une façon motivante; 4) il n'y a
pas vraiment une façon d'enseigner meilleurequ'une autre; 5) tout programmed'enseigne
ment devrait inclure un programme de motivation.
Àpartir de cesprémisses, Wlodkowski (1985) a élaboré un modèle où plusieurs fac
teurs interviennent sur la motivation. Dans le contexte où une attitude est un état d'esprit,
une disposition intérieure qui incite à une manière d'être ou d'agir favorablement ou
défavorablement(Legendre, 1988), ilfaut travailler lesattitudes au début de l'apprentissage,
car c'est à ce moment-là qu 'elles se manifestentet que le personnel enseignant peut ébranler
l'étudiant ou l'étudiante et axer principalement son intervention sur les manières d'être ou
d'agir défavorables à l'apprentissage. Poury arriver, lesenseignants doivent développer des
qualité d'expertise, d'empathie et d'enthousiasme. Cette dernière qualité perd de son
efficacité si la monotonie s'installe dans le cours, s'il y a un manque de succès de la part des
étudiants et étudiantes et si les objectifs poursuivis dans une section particulière du cours ne
sont plus clairs. L'enthousiasme pousse à l'action dans la joie : elle incite l'individu à faire
quelque chose (Sillamy, 1980). Dans l'apprentissage des mathématiques, l'enthousiasme
incite l'étudiant ou l'étudiante à dépasser les réactions négatives qu'il pourrait avoir face aux
mathématiques et l'invite, l'encourage à essayer de résoudre des problèmes de mathémati
ques, à utiliser son jugement, son intuition et son imagination pour découvrir des pistes de
solution. L'enthousiasme du personnel enseignant à l'utilisation d'activités portant sur la
dimension affectivedans un cours de mathématiques se manifesterait par un désir d'essayer
de nouvelles façons de faire relatives à cette dimension et par une implication allant au-delà
de l'application stricte des activités proposées. Wlodkowski (1985) considère également que
les attitudes sont apprises, qu'elles sont acquises par l'expérience, l'enseignement direct, le
processus d'identification et le rôle associé aux comportements; elles peuvent donc être
modifiées ou changées.
Il faut également tenircompte des besoinsdes adultes qui veulent atteindre leur but le
plus adéquatement et le plus rapidementpossible. Il s'agit donc d'éviter les pertesde temps,
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de permettre des choix, de faire preuve de modération dans les changements suscités, car
plus les gens vieillissent, plus ilsont de la difficulté à changer. Pour tenir compte des besoins
des adultes, il importe également de connaître les intérêts des adultes qui prédisposent à être
attentif aux objets ou aux événements, ou à être mû par eux (Burns, 1972, cité par Legendre,
1988). L'étudiant ou l'étudiante qui manifeste de l'intérêt pour les mathématiques cherche
à acquérir des connaissances au-delà du contenu théorique prescrit par le cours; il écoute
attentivement les explications du professeur ou de la professeure, s'implique activement
dans les activités de groupe sans demander si ces notions sont à retenir ou à étudier pour
l'examen. Le professeur ou la professeure qui manifeste de l'intérêt à utiliser des activités
portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques est curieux de connaître
l'influence que peuvent avoir ces activités sur les étudiants et étudiantes; il utilise celles-ci
avec créativité et trouve des solutions adéquates aux difficultés qui surgissent en cours de
route.
Aussi, la stimulation que procurent des expériences ponctuelles encourageantes incite
l'étudiant ou l'étudiante à poursuivre son apprentissage et même à aller au-delà de ce qui
est demandé dans le cours. Cependant, même si en général les individus aiment à être
stimulés, ils ne sont pas tous sensibles aux mêmes stimulations. Il s'agit donc d'utiliser
différentes stratégies pour répondre aux divers objectifs poursuivis par les étudiants et ainsi
stimuler et maintenir leur intérêt.
Les émotions sont un autre facteur qui influe sur la motivation, aucun apprentissage
n'étant possible sans celles-ci. Habituellement, les individus préfèrent être actifs dans leur
apprentissage et ainsi avoir davantage l'occasion de ressentir des émotions. Dans la relation
pédagogique, le personnel enseignant est le plus souvent actif et donc dans une position où
il peut éprouver des émotions à l'égard de ce qu'il enseigne. Même si ces émotions ne sont
pas toujours positives, elles peuvent maintenir la motivation. Il faut mettre l'étudiant ou
l'étudiante en situation d'interaction pour le rendre actif, conscient de ses émotions, ce qui
peut par exemple se réaliser lorsque l'étudiant coopère avec le groupe ou avec l'équipe en
partageant sa compétence sans esprit de compétition. Les émotions peuvent donc motiver
de façon intrinsèque et, si elles sont positives pendant l'apprentissage, elles peuvent
maintenir l'implication pour un sujet particulier ou une activité.
Le développement de la compétence est aussi un facteur important; à mesure que la
personne se persuadera, avec plus ou moins de certitude, de sa capacité à apprendre et à
réussir, elle attribuera davantage son succès à son habileté et à l'effort fourni. En imputant
de plus en plus son succès à des causes internes, elle aura plus de plaisir à travailler, ne se
découragera pas devant les obstacles ou les échecs et sera plus consciente de la valeur de
sa compétence.
Le renforcementjoue également un rôle dans la motivation. Ildoit être positif pour agir
sur le comportement de façon à stimuler l'apprentissage. Cependant, il est possible que le
renforcement n'ait pas à être utilisé très souvent, car l'adulte qui décide de s'inscrire à un
cours y arrive avec un certain degré de motivation qu'il s'agit de maintenir.
Wlodkowski (1985) identifie trois moments critiques dans le processus d'apprentissage
durant lequel on doit agir sur les différents facteurs mentionnés : 1) au début de l'apprentis
sage en ce qui concerne les attitudes et les besoins; 2) durant l'apprentissage pour ce qui est
de la stimulation et des émotions; 3) à la fin de l'apprentissage quant à la compétence et au
renforcement.
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Pour agir selon ce modèle et intervenir positivement sur la motivation (la maintenir ou
l'augmenter), le personnel enseignant doit avoir une certaine compétence, c'est-à-dire
connaître les apprenants adultes, bien maîtriser son sujet et pouvoir transmettre des
connaissances pedagogiquement.il doit également éprouver de Vempathieei manifester son
entàous/asmepour la matière enseignée. Enfin, ildoitfaire preuve de clartéeid'organisation,
facilitant ainsi la compréhension de la matière, du programme proposé.
La motivation occupe indéniablement une place importante dans l'apprentissage;
cependant, d'autres éléments du domaine affectifont aussi une influence sur l'apprentissage
des mathématiques, notamment l'anxiété et la confiance en soi.
Anxiété
L'anxiété est un état affectif caractérisé par un sentiment d'inquiétude, d'insécurité et de
troubles physiques diffus vis-à-vis d'un danger indéterminé devant lequel on se sent
impuissant (Sillamy, 1980). L'anxiété face aux mathématiques peut empêcher l'étudiant ou
l'étudiante de faire des mathématiques : à la seule idée d'avoir à en faire, l'étudiante ou
l'étudiant anxieux panique et cherche des moyens pour éviter d'être en contact avec cette
discipline.
Adoptant un point de vue sociologique, Tobias (1978) relie l'émergence de l'anxiété
face aux mathématiques à des pressions sociales ainsi qu'aux mythes et préjugés véhiculés.
L'objectif de Tobias est de convaincre hommes et femmes que leur peur est le résultat et non
pas la cause de leurs mauvaises expériences. Socialement, la réussite en mathématiques est
souvent associée à la réussite professionnelle. Une telle association exerce une pression sur
ceux et celles qui ne réussissent pas en mathématiques ou qui ont cette discipline en
aversion. Cette pression crée à son tour de la tension, de la peur, voire même de l'anxiété
face aux mathématiques. Certes, cette pression peut amener certains étudiants à relever le
défi, mais souvent, pour d'autres, jeunes ou adultes, elle mène à un échec, à une
réorientation de carrière malgré leurs capacités de réussir dans cette discipline.
Tobias (1987) décrit assez bien ce qui se passe dans la tête de chacun et chacune
lorsque l'anxiété face aux mathématiques se manifeste. Pour les besoins de son exposé, elle
partage le fonctionnement du cerveau entre la mémoire, la compréhension et le lien qui se
fait entre les deux. Si le système fonctionne bien, on cherchera la solution d'un exercice de
mathématiques en faisant appel à sa mémoire, en cherchant la bonne formule ou la bonne
approche et en utilisant son processus de compréhension afin de trouver une façon de
résoudre le problème. Le processus dans lequel interviennent la mémoire et la compréhen
sion devient davantage intégré à mesure que l'étudiant ou l'étudiante saisit mieux le sens des
formules ou approches dont ildispose; ilfinit par n'avoir à mémoriser que très peu de notions
ou formules mathématiques. Si la mémoire et la compréhension sont bien développées, mais
qu'en examinant un problème de mathématiques certaines émotions, particulièrement
l'anxiété, se manifestent, la tension monte et la confiance en soi baisse. Le lien entre la
mémoire et la compréhension se fait péniblement, ce n'est plus aussi facile de penser et on
peut même en venir à douter de ses capacités. La personne croit alors qu'elle ne peut plus
travailler parce qu'elle ne peut plus penser. En réalité, c'est l'inverse; elle ne peut plus penser
parce qu'elle a cessé de réfléchir à la solution et de faire des mathématiques.
L'anxiété face aux mathématiques n'est pas exclusive à ceux et celles qui ont des
difficultés en mathématiques. Comme l'explique Blouin (1985, p. 13),
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Ce qui est peut-être le plus étonnant, cependant, c'est que la confrontation
avec les mathématiques provoque régulièrement de fortes réactions
d'anxiété même chez ceux qui réussissent très bien leurs cours. Chez ces
étudiants dont l'expérience d'anxiété est peu ou pas du tout associée à une
baisse de rendement, l'apprentissage des mathématiques est quand même
si aversif (sic) qu'ils auront tendance à éviter les programmes d'études
faisant une place trop importante à cette discipline.
L'anxiété peut avoir des effets sur plusieurs composantes : « à cause des effets perturbateurs
au niveau de l'attention, de la concentration et de la mémoire, l'anxiété peut donc interférer
avec l'acquisition et la compréhension de la matière aussi bien qu'avec la possibilité de
rendre ce qui a été acquis lors des examens » (Blouin, 1985, p. 38). Les difficultés de
l'étudiante ou étudiant anxieux ne sont pas limitées à la situation d'examen elle-même;
l'anxiété aux examens et en mathématiques sont donc des phénomènes reliés.
De plus, à tous les ordres d'enseignement, l'anxiété aurait un effet négatif sur les
résultats scolaires (Gaudery et Spillberger, 1971, cités par Blouin, 1985). Dans la recherche
menée par Blouin (1985), les sujets les plus anxieux sont ceux qui abandonnent leur cours,
qui réussissent le moins bien et qui osent très peu demander de l'aide en situation
d'apprentissage des mathématiques. L'anxiété aurait pour conséquence d'associer la
réussite à une question de talent plutôt que d'effort. Dans le même sens, Tobias (1978,1981 )
constate que l'étudiante ou l'étudiant anxieux se sent dépassé par le problème à résoudre,
qu'il ne peut même pas imaginer une stratégie de résolution; cette situation ne peut le mener
qu'à abandonner.
Toujours sur le plan de l'anxiété, existe-t-il des différences entre les hommes et les
femmes ? Les hommes éprouvent-ils ce malaise ? Lesfemmes seraient-elles seules victimes
de l'anxiété face aux mathématiques ? Tobias (1978, 1981) a commencé à étudier cette
problématique en croyant qu'elle était essentiellement d'ordre féministe. Cependant, son
expérience lui a montré que les hommes et les femmes éprouvent de l'anxiété face aux
mathématiques. Les femmes seraient toutefois plus désemparées. De nombreux hommes
trouvent les mathématiques difficiles, voire pénibles, mais ils réagissent différemment, font
de grands efforts de dissimulation, pensent généralement qu'en travaillant beaucoup, ils y
arriveront. De leur côté, les femmes ont été le plus souvent exclues de ce domaine
traditionnellement réservé aux hommes; elles ont ainsi un excellent prétexte pour éviter les
malaises qu'elles éprouvent face aux mathématiques; elles n'ont pas appris à transcender
cette anxiété et remettent plus facilement en question l'orientation choisie en fonction du
nombre de cours de mathématiques exigé.
Nous constatons, à la suite de nos lectures, que l'anxiété face aux mathématiques se
manifeste de diverses façons et présente plusieurs niveaux d'intensité. En discutant des
manifestations, tels l'inquiétude, le malaise et la peur, nous croyons traiter des différentes
formes d'anxiété face aux mathématiques. L'inquiétude étant un trouble, une agitation de
l'esprit, l'étudiant ou l'étudiante qui vit de l'inquiétude face aux mathématiques est
particulièrement préoccupé par le déroulement du cours auquel il vient de s'inscrire. Le
professeur ou la professeure qui manifeste de l'inquiétude à l'égard de l'utilisation d'activités
portant sur ladimensionaffectivedans un cours de mathématiques appréhende principalement
les réactions négatives de la classe.
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Le malaise est un sentiment d'embarras, de gêne; il peut être pénible et irraisonné, et
il est difficile de s'en défendre (Sillamy, 1980). L'étudiant ou l'étudiante qui éprouve un
sentiment de malaise face aux mathématiques peut réussir à s'engager dans un cours de
mathématiques tout en évitant de s'impliquer, car les mathématiques lui font vivre des
tensions difficilement supportables. Le professeurou la professeure qui ressent des malaises
à l'égard de l'utilisation d'activités portant sur la dimension affective dans un cours de
mathématiques utilise les activités avec prudence, sans grande conviction; il est facilement
tenté d'en modifier certains éléments.
La peur est une émotion provoquée par la prise de conscience d'un danger réel ou
imaginé, d'une menace. Elle mène au désird'éviter une chose considérée comme désagréa
ble (Sillamy, 1980). La peur des mathématiques conduit souvent l'étudiant ou l'étudiante à
éviter cette discipline, voire à remettre en question le choix d'un programme ou d'une
orientation. Le professeur ou la professeure qui a peur d'utiliser des activités portant sur la
dimension affective dans un cours de mathématiques les évite autant que possible.
Lessolutions mises de l'avant pour diminuer l'anxiété face aux mathématiques et ses
effets négatifs sur l'apprentissage peuvent prendre plusieurs formes. Tobias (1978, 1981)
soutient qu'il n'y a pas de méthode universelle pour diriger un groupe de thérapie ou de
désensibilisation mathématique. Elle ajoute que même si la plupart des professeurs et
professeures savent que certaines composantes de la dimension affective influent sur
l'apprentissage, peu d'entre eux prennent le temps de considérercet aspect en classe. Selon
elle, le plus important est de supprimer tous les facteurs générateurs d'angoisse,c'est-à-dire
pas de tests avec limite de temps, pas d'importance accordée aux réponses justes, pas de
compétition dans le groupe, pas de laissés pourcompte. Elle prétend qu'une modification
de la situation traditionnelle est parfois suffisante pour que l'étudiant la vive comme une
expérience positive et pour diminuer son anxiété. Elle considère que la façon d'intervenir
n'est pas d'amener l'étudiant ou l'étudiante à nier cette anxiété mais plutôt à l'assumer.
Tobias (1987) ne veut pastransformer l'anxiétéen enthousiasme, mais encouragerchacun
à apprendre les notions mathématiques dont ila besoin au moment où cela lui est nécessaire.
Et, de façon générale, l'auteure soutient que l'objectif poursuivi ne doit pas se limiter à la
guérison de cas individuels, mais plutôt être dirigé vers l'élimination des conditions qui
suscitent ce malaise. En s'adressant aux étudiantset étudiantes,elle leur suggèreune façon
d'intervenir sur leur propre anxiété. Elle leur propose plus précisément de tenter de
reconnaître le moment où la panique se manifeste, d'identifier et d'analyser la situation et
ensuite, tout en continuant de travailler sur le problèmede mathématiques, de tenter d'agir
sur leurs propres réactions d'anxiété.
Aux solutions proposées pour diminuer l'anxiété face aux mathématiques s'ajoutent
celles qui visent à augmenter la confiance en ses capacités de réussir. Examinons donc la
confiance en soi en ce qui a trait à la réussite en mathématiques.
Confiance en soi
Parmi les composantes de la dimension affective, l'attribution, processus par lequel un
individu impute son comportement à des causes internes ou externes (Martin et Briggs,
1986), sous-tend le processus par lequel la personne a acquis ou non confiance en elle-
même. La confiance en soi est un sentiment parlequel un individu fera preuve de hardiesse
et d'assurance quant à la réussite d'une expérience (Sillamy, 1980). La confiance en ses
capacités de réussir en mathématiques amène l'étudiant ou l'étudiante à poursuivre la
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recherche d'une solution à un problème même si un premier essai s'est avéré infructueux.
Le manque de confiance a généralement pour effet de décourager l'étudiant ou l'étudiante,
jeune ou adulte, lorsqu'il rencontre la moindre difficulté.
D'après Blouin (1986), « la conviction d'être incapable soi-même [de] réussir est
probablement le phénomène le plus important parmi tous les facteurs personnels reliés aux
difficultés en sciences » (p. 126) et « l'expérience de la réussite demeure le moyen le plus
efficace pour que s'installe la vraie confiance en soi » (p. 32). Dans ses recherches sur la
réussite en mathématiques et/ou en sciences à l'enseignement collégial (1985,1986,1987),
Blouin identifie quatre facteurs jouant un rôle déterminant dans la réussite en mathémati
ques : 1) percevoir de façon réaliste les conditions nécessaires pour réussir en mathémati
ques; 2) connaître et savoir utiliser des méthodes de travail appropriées; 3) présenter et
maintenir un niveau de confiance raisonnable en ses capacités de réussir (ou savoir dominer
ses réactions d'anxiété face aux mathématiques); 4) présenter et maintenir un niveau de
motivation suffisant.
Tout en Iiant le manque de confiance en soi à l'anxiété face aux mathématiques, Blouin
(1987) accorde davantage d'importance à la consolidation ou à l'augmentation de la
confiance en ses propres capacités de réussir en mathématiques. Ilexpl ique que la confiance
en ses capacités de réussir en mathématiques s'acquiert à un premier niveau par l'expérience
du succès (Blouin, cité par Lafortune, 1988). Lesétudiants et étudiantes doivent être capables
de réussir les premiers exercices ou problèmes qu'on leur présente; on doit donc leur faire
résoudre des problèmes qui tiennent compte de leurs connaissances et non pas du niveau
auquel on voudrait qu'ils soient rendus. Cette expérience du succès est nécessaire au début
de l'apprentissage pour renforcer la confiance; on doit donc considérer les connaissances
transmises et les objectifs à atteindre en se gardant bien de placer l'étudiant ou l'étudiante
en situation d'échec. Sur un deuxième plan, l'étudiant ou l'étudiante doit apprendre à
s'attribuer la réussite de l'expérience en l'associant à ses habiletés et à l'effort fourni, et non
seulement à la facilité de la tâche.
Afinde mieux expl iquer la confiance en soi, Tobias (1978,1981 )a étudié la façon dont
procèdent ceux et celles qui réussissent bien en mathématiques. Ces derniers commencent
à jouer avec le problème plutôt que d'essayer immédiatement de le résoudre. L'étudiant ou
l'étudiante qui manque de confiance se précipite sur une formule avant même de compren
dre le problème. Tobias (1987) précise que ses observations des étudiantes et étudiants bons
en mathématiques lui ont permis de constater que ceux-ci ne sont pas nécessairement
meilleurs que les autres, mais qu'ils se connaissent mieux dans leur apprentissage des
mathématiques. Ils peuvent prévoir les difficultés qu'ils auront et savent alors comment agir
pour reprendre confiance et continuer à travailler (consulter un livre ou le professeur,
prendre une pause, retourner à l'exemple précédent, relire la question, etc.). Selon elle, ces
étudiants et étudiantes s'ennuient peu, car ils sont occupés à chercher; ils n'abandonnent
pas, car ils savent reconnaître les petits progrès qu'ils font et acceptent d'avancer pas à pas;
ils ne se jugent pas trop durement quand ils ne trouvent pas spontanément une réponse; ils
sont patients, tenaces et rarement très rapides.
Mura et coll. (1986), dans une étude visant à expliquer le faible taux d'inscription des
filles en sciences à l'enseignement collégial, concluent que le degré de confiance en ses
capacités de réussir en mathématiques est le facteur déterminant. Les élèves qui ont choisi
de s'orienter en sciences ont manifesté une plus grande confiance que les autres, et parmi
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ceux-ci, les garçons plus que les filles. Toutefois, Mura ajoute que même si les filles ont
manifesté une moins grande confiance en leurs capacités de réussir en mathématiques que
les garçons, nous ne pouvons pas conclure que ce sont nécessairement les filles qui
manquent de confiance; ce pourrait aussi être que les garçons surestiment leurs capacités,
car les résultats scolaires de ces derniers sont équivalents à ceux des filles. Aussi, plusieurs
élèves, surtout des filles, ont souligné qu'ils avaient écarté les sciences, doutant de leurs
capacités de réussir dans ces domaines.
En ce qui concerne l'apprentissage des mathématiques, nous proposons d'étudier le
processus d'acquisition de la confiance en soi selon deux aspects. Le premier se rapporte à
l'attribution causale externe que nous nommons dépendance et le deuxième renvoie à
l'attribution causale interne que nous nommons autonomie. La dépendance renvoie à la
subordination et faiten sorteque l'étudiante ou l'étudiant dépendant dans son apprentissage
des mathématiques attribue ses expériences positives ou négatives à des circonstances hors
de son contrôle : par exemple, s'il réussit, c'est que la professeure ou le professeur est bon
pédagogue; s'il échoue, c'est à cause du manque d'explications ou de disponibilité du
professeur. L'autonomie est la capacité d'une personne à fonctionner et à décider parelle-
même sans recours à autrui et de satisfaire elle-même ses besoins particuliers (Legendre,
1988). Dans l'apprentissage des mathématiques, l'étudiant ou l'étudiante autonome est
davantage en mesure de supputer ses forces et faiblesses pour fournir un travail adéquat et
obtenir des résultats satisfaisants. Il attribuedavantagesesexpériences positives ou négatives
à des causes internes : parexemple, s'il réussit, c'est qu'il possède les habiletés nécessaires
et a fourni un effort adéquat; s'il échoue, c'est qu'il doit travailler davantage, poser des
questions ou vérifier auprès d'autres personnes son véritable niveau de compréhension.
Après avoir présenté brièvement les différentes théories sur la motivation, l'anxiété et
la confiance en soi dans l'apprentissage des mathématiques, nous tentons de façon plus
explicite encore de faire ressortir les liens entre ces troiscomposantes. Lebut ultime d'un tel
exercice est de parvenir à dégager un scénario d'interventions qui puisse, dans le cadre d'un
cours de mathématiques, tenir compte de ces dimensions éminemment pertinentes dans le
processus d'apprentissage.
Relations entre motivation, anxiété et confiance en soi
L'articulation de la motivation, de l'anxiété et de la confiance en soi se présente ainsi : la
motivation est nécessaire pour poser le geste de s'inscrire à un cours de mathématiques; si
l'étudiant ou l'étudiante n'a pas confiance en ses capacités de réussir, s'il a subi plusieurs
échecs ou s'il attribue ses succès à des causes externes, cette motivation devra être assez
importante pour lui permettre de passer outre ce manque de confiance et de s'inscrire à un
tel cours. Le manque de confiance en ses capacités de réussirest lié à l'anxiété ressentie face
àcettediscipline:si une personne se sentinapteàréussiren mathématiques etaénormément
de difficulté à identifier ses faiblesses, elle peut difficilement se détendre au cours de
l'apprentissage de cette discipline, et les malaises qu'elle éprouve se transforment ainsi
rapidement en anxiété.
Plusieurs auteurs (Wlodkowski, 1985; Blouin, 1985,1986,1987; Tobias, 1978,1987)
insistent sur l'impact de ces différentes réactionsaffectives sur la résolution de problèmes de
mathématiques, sur l'engagement d'un étudiant ou d'une étudiante à suivre un cours ou à
poursuivre des études. Wlodkowski (1985) souligne que lorsque les apprenants sont motivés
durant l'apprentissage, le processus se réaliseavec souplesse, la communication s'engage
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plus facilement, l'anxiété diminue laissant la place à la créativité. Blouin (1987, p. 99)
constate que « [...] l'une des différences de comportement le plus caractéristique est la
motivation des individus, le désir de s'y accrocher ou non, d'y revenir après s'être interrompu
et d'essayer encore, même si une solution entrevue apparaît fausse ».
Blouin (1987) considère que l'anxiété complique les choses de bien des façons : 1)elle
diminue l'efficacité intellectuelle en situation d'apprentissage, en interférant avec l'attention
et la concentration; 2) elle désorganise le travail.
[...] à plus long terme, les difficultés de rendement intellectuel occasionnés
par l'anxiété laissent des « trous » dans la formation de l'étudiant. Ces
concepts ou ces parties de matière qui n'ont pas été bien saisis antérieure
ment constituent, tôt ou tard, des obstacles majeurs à la compréhension de
la matière courante. Ce qui accentuera encore la conviction de n'avoir pas
les capacités de réussir (Blouin, 1985, p. 38).
L'anxiété agit donc sur la confiance en ses capacités de réussir et influe sur les comporte
ments d'étude en mathématiques.
Ces réactions affectives face aux mathématiques interagissent donc dans l'apprentis
sage de cette discipline. Afin de trouver des solutions, nous nous proposons de discuter
brièvement des travaux et des applications tentant d'établir des liens entre la dimension
affective et les deux grandes composantes de la relation pédagogique, à savoir l'enseigne
ment et l'apprentissage.
1.4 Dimension affective, enseignement et
apprentissage
Il semble aujourd'hui y avoir un certain consensus chez plusieurs auteurs (Blouin, 1985,
1987; Gattuso et Laçasse, 1986; Nimier, 1976; Tobias, 1978,1987; Lafortune, 1987,1988,
1990) relativement à l'importance de tenir compte de certaines composantes de la
dimension affective dans le processus d'enseignement et d'apprentissage des mathémati
ques. Quelques expériences et interventions ont récemment été tentées afin de diminuer
l'influence des réactions affectives négatives face aux mathématiques. Signalons l'étude
effectuée par Blouin (1987) et dans laquelle des professeurs et professeures utilisaient des
activités de courte durée leur permettant de discuter avec les étudiants et étudiantes, et de
leur montrer les effets des facteurs personnels (méthode de travail, confiance, motivation,
etc.) sur les échecs en mathématiques. Chaque professeur employait ces activités dans un
groupe expérimental; un autre groupe, sous la tutelle du même professeur, servait de groupe
contrôle. Lesprofesseurs impliqués présentant ces activités dans le seul groupe expérimental
n'ont pu « résister » à la tentation de modifier leur enseignement dans le groupe contrôle.
Leur attitude globale a changé, et ce, tant pour le groupe expérimental que pour le groupe
contrôle. Blouin estime que ce fut l'un des résultats les plus intéressants de sa recherche.
Gattuso et Laçasse (1986) ont tenté une expérience auprès de mathophobes de
l'enseignement collégial à l'intérieur d'ateliers intitulés « Phobie des maths ». Les cinq
ateliers d'une durée de trois heures portaient sur divers domaines des mathématiques
(géométrie, probabilités, logique, algèbre), et les intervenants accordaient une attention
particulière au climat de la classe. L'atmosphère créée était basée sur les principes suivants :
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l'étudiant ou l'étudiante doit se sentir libre de partager ses sentiments avec le groupe, de
prendre une pause, de demander de l'aide individuelle et de se joindre à d'autres pour
travailler sur un problème. Les animateurs et animatrices doivent établir un environnement
sans compétition, être disponibles durant les ateliers et donner un feed-back positif. Les
principales conclusions des deux auteurs sont les suivantes : les étudiants et étudiantes
aiment se sentir à l'aise dès le début des cours; ils ont besoin que le personnel enseignant
établisse tôt des canaux de communication. Ils aimeraient aussi avoir la possibilité de
chercher, d'émettre des hypothèses et de tenter de les vérifier ou d'en tirer des conclusions.
Ilssouhaiteraient pouvoir relierà leur vécu quotidien certaines démarches de résolution de
problèmes, de recherche et de vérification.Enfin, ilsdésireraientquecettedisciplineleursoit
plus accessible.
Lee (1986), pour sa part, a travaillé à l'élaboration d'activités de démythification des
mathématiques à l'intérieurd'un programmes'adressantspécifiquement aux femmes. Parmi
lesobjectifs de ce projet,nous retrouvons une volonté d'abordercertainescomposantes de
la dimension affective et de consolider les connaissances mathématiques, et ce, afin
d'accroître la confiance en ses propres capacités de réussir. Les femmes participant à ce
programme ont donc pu exprimer les émotions (panique, peur, insécurité, etc.) qu'elles
ressentaientvis-à-vis des mathématiques et sur des notions mathématiques déjà vues ou à
l'étude. Ces femmes auraient cependant voulu avoir plus de temps pour faire des mathé
matiques. Malgré leur panique du début, elles ont apprécié leur contact avec les mathé
matiques, même qu'elles auraient aimé voir davantage de matière.
Àces recherches etapplications réalisées en sol québécois s'ajoutent les expériences
américaines plusorientées vers lacréationde cours pratiquesvisant àdiminuer l'anxiété face
aux mathématiques (Tobias, 1978; Smith, 1976). La structure d'interventions de ces cours
pratiques varie selon les auteurs et auteureset en fonction de l'importance plus ou moins
grande accordée à l'aspect mathématique ou psychologique, mais, en règle générale, ces
cours pratiques regroupent les expertises de pédagogues, de mathématiciens et mathéma
ticiennes, de psychologues et de conseillers et conseillères en orientation.
Ces expériences permettent d'établirdes bases théoriques et des éléments pratiques
intéressants afin d'analyser de façon spécifique certaines composantes de la dimension
affectivedans l'enseignement et l'apprentissage des mathématiques chez une population
étudiante adulte de l'enseignement collégial. À notre connaissance, la miseen relation de
l'ensemble de ces composantes n'a pas encore fait l'objet d'une recherche.
De par l'importance et la nécessité pour le personnel enseignant de considérer les
réactions reliées à la dimension affective des étudiants adultes face aux mathématiques, à
notre tour, nous proposons à titre exploratoire un devis d'interventions. Celui-ci permet
d'intégrer certaines composantes de la dimension affective dans l'enseignement et l'ap
prentissage des coursde mathématiquesofferts àdes populations adultesde l'enseignement
collégial, adaptables à d'autres populations étudiantes et à d'autres ordres d'enseignement.
1.5 Objectifs
Notre objectif général est à la fois humble et complexe. Humble, puisqu'il ne vise
aucunement àmodifier laméthode pédagogique des professeurs et professeures, mais plutôt
à proposer une séried'interventions complémentaires à laou aux méthodes pédagogiques
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utilisées. Seules l'élaboration, l'implantation et l'évaluationd'implantation du plan d'inter
ventions sont ici réalisées, l'évaluation des effets étant reportée à une recherche ultérieure.
Objectif malgré tout complexe, puisque les interventions anticipées veulent à la fois
rejoindre trois dimensions (dimension affective, enseignement et apprentissage) fort com
plexes en elles-mêmes. Concrètement, nos objectifs généraux sont les suivants :
1. Élaborer un plan d'interventions andragogiques et didactiques en mathématiques à
l'enseignement collégial qui soit basé sur des composantes de la dimension affective
susceptibles d'améliorer l'enseignement aux adultes de l'enseignement collégial et leur
apprentissage des mathématiques;
2. Implanteretprocéderà l'évaluation d'implantationdu pland'interventionsandragogiques
et didactiques proposé.
Chacun de ces objectifs généraux appelle des objectifs spécifiques. Au premier objectif
général sont reliés les objectifs spécifiques suivants :
1.1 Élaborer un plan d'interventions pouvant être facilement intégré à la méthode
pédagogique utilisée et qui tienne compte des connaissances acquises dans le
domaine;
1.2 Élaborer un plan d'interventions utilisable dans différents cours demathématiques de
l'enseignement collégial.
Au deuxième objectif général sont reliés les objectifs spécifiques suivants :
2.1 Proposer le plan d'interventions à un nombre significatif de professeurs et professeures
et ainsi, mettre plus d'un groupe d'étudiants adultes en situation de vivre les activités;
2.2 Élaborer des instruments pertinents à uneévaluation d'implantation;
2.3 Identifieret analyser lesréactionsaffectivesdesétudiantsadultes face aux mathématiques
et aux activités proposées dans le plan d'interventions;
2.4 Identifier et analyser les réactions affectives des professeurs et professeures utilisant le
plan d'interventions auprès de la population adulte.
Le chapitre suivant traite de la méthode de recherche. Dans un premier temps, nous
présentonsdes justificationsthéoriques appuyant noschoix méthodologiques. Nousdiscutons
ensuite de la méthode de recherche spécifique à l'élaboration du plan d'interventions. Enfin,
nous décrivons la méthode de recherche relative à l'implantation et à l'évaluation d'implan
tation du plan d'interventions.
©Méthode de recherche :
recherche-action de type évaluatif
Deuxgrandes étapesméthodologiques sontprévues :une étaped'élaboration d'un
plan d'interventions andragogiques et didactiques en mathématiques et une étape
d'évaluation réalisée en deux temps, à savoir l'implantation et l'évaluation
d'implantation duplan d'interventions. Dans les pages suivantes, nous discuterons
de nos choix méthodologiques et de leurs limites ainsi que des fondements
théoriques supportant l'ensemble de la recherche.
2.1 Choix méthodologiques
La présente recherche est de type qualitatifet se situe à l'intérieur d'une recherche-action
de type évaluatif. Essentiellement, nous visons à élaborer un plan d'interventions dont
l'application par un certain nombre de professeurs et professeures permettra d'analyser :
1) les réactions affectives des professeurs et professeures lors de l'utilisation d'activités
traitant de certaines composantes de la dimension affective face aux mathématiques; 2) les
réactions affectives des adultes à l'égard de ce type d'interventions dans un cours de
mathématiques. Dans lecadre de la recherche-actionde type évaluatif, notreétude est plutôt
axée sur l'évaluation de programme ou de plan d'interventions.
Notre méthode de recherche s'inspire de Beaudry (1984) qui propose deux approches
d'évaluation de programme. Une première approche hypothético-déductive, dans laquelle
l'évaluateur ou l'évaluatrice formule des hypothèses afin de les vérifier empiriquement par
la suite, met l'accent sur la prédiction et semble s'attarder davantage sur l'étude des effets
engendrés par un programme. La deuxième approche holistique-inductive (Patton, 1978,
cité par Beaudry, 1984) fait plutôt appel «à l'utilisation de techniques de collecte de données
de nature qualitative au moyen d'études de cas, d'entrevues non structurées, d'observations
participantes, de questionnaires à questions ouvertes » (Beaudry 1984, p. 396). C'est cette
dernière approche que nous retenons, car nous estimons ne pas avoir encore toutes les
informations nécessaires pour formuler leshypothèses sous-jacentes à l'approche hypothético-
déductive.
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Beaudry (1984) identifie quatre grandes étapes dans le processus d'évaluation de
programme. Ces étapes rejoignent celles déjà décrites pard'autres auteurs dans le domaine
bien que les descriptions varient légèrement d'un auteurà l'autre(voir Rossi et coll., 1979;
Posavac et Carey, 1980). Les quatre étapes sont les suivantes : 1) l'évaluation des besoins;
2) l'élaboration du programme ou du plan d'interventions; 3) l'évaluation d'implantation;
4) l'évaluation des effets.
En ce qui concerne notre recherche, la première étape semble déjà suffisamment
réalisée àtravers lesétudeset recherches sur les besoins desadultes dans l'apprentissage des
mathématiques (Tobias, 1978,1987; Lafortune, 1988,1990), à savoirqu'il faut considérer
et intégrer divers aspects de la dimension affective telles la motivation, l'anxiété et la
confiance en soi dans le processus d'enseignementet d'apprentissage des mathématiques
d'adultes à l'enseignement collégial. La deuxième étape, qui consiste à élaborer le plan
d'interventions, fait partie intégrante de la présente recherche et la troisième étape est
réalisée en deux temps: l'implantation et l'évaluation d'implantation du pland'interventions.
Quant à la quatrième étape, qui consiste à évaluer les effets du plan d'interventions, elle
dépasse les visées de notre recherche, car elle exigerait une expérimentation du plan
d'interventions à plus long terme et surtout, un suivi des étudiants et étudiantes adultes au-
delà de la session à laquelle ils sont inscrits à un coursde mathématiques.
Larecherche-action est un processus dynamique, dont le but ultime est de susciter un
changement,qui ne peutêtreréalisé sans unecollectesystématique de données.Cependant,
ce processus dynamique entraîne souvent des prises de décision en cours d'action, car les
professeurs de mathématiques participant à la recherche peuvent rencontrer des situations
qui exigent une réponse presque immédiate des évaluateurs, planificateurs ou chercheurs
(qui sont,dans la présente recherche, la même personne). Alors, tout en visant l'objectivité
et l'élimination de jugements fondés surune perception plusou moins intuitive de la réalité
ou surune collecte informelle ou anecdotique de renseignements, ilest possible qu'avec un
certain recul, la chercheure se rende compte que la décision prise aurait exigé plus de
réflexion. Il s'agit d'être attentive à cette limite de la recherche-action, de relever les
décisions prises dans un journal de bord, de les critiqueraprès un certain recul et d'en tenir
compte lors de l'analyse des résultats.
Aussi, comme la recherchese déroule dans un contexte régulier d'interventions, il se
peut que le plan d'interventions ne convienne pas parfaitement à toutes les situations
pratiques ou que les professeurs participant à la recherche transforment certains éléments
du plan initial. Afin d'évaluer adéquatement l'implantation du pland'interventions et pour
que les professeurs se sentent à l'aise d'identifier les obstacles qu'ils rencontrent, nous
devons établir un climat de confiance entre ces derniers et la chercheure.
D'autres facteurs peuvent également influer sur nos choix méthodologiques pour
analyseret interpréterdes résultats. Entre autres, lesprofesseurs de mathématiquesparticipent
sur une base volontaire; ils sont peut-être alors déjà sensibilisés à notre problématique ou
ont vraisemblablement utilisécertains éléments du plan d'interventions auparavant.
De leur côté, les étudiants adultes, inscrits au cours d'un professeur participant à la
recherche, n'ont pas choisi de faire partie d'un groupe « spécial », et leurs réactions
ultérieures pourraient en être affectées.
Autre situation non désirée mais susceptible de se produire sont les abandons en cours
de session. Malgré les précautions prises, il se peutque des professeurs se retirent du projet
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et que certains étudiants abandonnent leur cours de mathématiques. Pour les professeurs et
professeures, nous tenterons, lorsd'une entrevue individuelle semi-dirigée, de connaître les
raisons de leur désistement. Quant aux étudiants adultes qui disparaissent, leur professeur
pourra fournir certaines informations à considérer lors de l'analyse des données.
Les professeures et professeurs participants, étant volontaires, ne sont pas choisis en
fonction de représenter l'ensemble des professeurs de mathématiques de l'enseignement
collégial aux adultes, et leurs réactionsaffectives quant à l'utilisation d'interventions portant
sur la dimension affective dans un cours de mathématiques ne peuvent être généralisées.
Cependant, comme le plan d'interventions est utilisédans différentscours de mathématiques
de l'enseignement collégial, que les méthodes pédagogiques habituellement employées par
les professeursne sont pas remisesen question, que lescaractéristiques des sujets impliqués
(professeurs et étudiants adultes) seront précisées, il est peut-être possible d'établir des
relations et comparaisons entre différentes situations.
Un dernier facteur qui favorisera éventuellement l'utilisation de ces interventions sur
une plus grande échelle sont les justifications théoriques appuyant l'ensemble de nos choix
méthodologiques.
2.2 Fondements théoriques
Les fondements théoriques justifiant nos choix méthodologiques sont reliés à l'élaboration,
à l'implantation ou à l'évaluation d'implantation du plan d'interventions.
Fondements théoriques reliés à l'élaboration
du plan d'interventions
Le plan d'interventions proposé se veut adaptable à n'importe quel cours de mathématiques
de l'enseignement collégial. Il propose des activités et interventions utilisables à des
moments spécifiques au cours de la session, où certaines composantes de la dimension
affectivetelles la motivation, laconfianceen soi et l'anxiété agissent de façon particulièrement
intenses et sont donc plus susceptibles d'influer sur l'apprentissage des mathématiques par
les adultes (premier cours, examen, nouveau contenu théorique, dernier cours, etc.). Elles
tendent également à démythifier les mathématiques et le personnel enseignant cette
discipline, objectif importantà atteindreet souventsignalé par lesprofesseurset professeures
(Lafortune, 1988, 1987).
Lesactivités ou interventions proposées tiennent également compte des résultats d'une
recherche (Lafortune, 1988) étudiant les méthodes pédagogiques et les attitudes des
professeurset professeures du cours de mathématiques d'appoint à l'enseignement collégial.
Leplan d'interventions proposé a été élaboré afin de permettre aux professeurs de conserver
la ou les méthodes pédagogiques qu'ils privilégient habituellement afin d'éviter qu'ils
refusent le plan sous prétexte que l'application des activités empêche la présentation de
l'ensemble du contenu théorique. Ces activités ne doivent pas accaparer plus de six heures
d'un cours de 75 heures. Nous nous sommes également préoccupée de choisir des activités
susceptibles d'intéresser les professeurs et professeures et de leur permettre d'innover quant
à leurs habitudes d'enseignement afin de susciter un changement, objectif poursuivi par la
recherche-action.
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Fondements théoriques reliés à l'implantation
du plan d'interventions
En recherche-action, le chercheur est directement impliqué dans le processus de la
recherche; c'est pourquoi, en tant que chercheure, nous avons appliqué le plan d'interven
tions lors de la première phase d'implantation. Il est important également que le plan
d'interventions soit mis à l'essai avant la dernière étape d'implantation afin de vérifierdans
un premiertemps la justessedes activitésproposéesinitialementet de mieux lesadapter aux
populations utilisant le plan d'interventions.
Savoie-Zjac (1989) précise que la cueillette des données doit être réalisée auprès de
personnes considérées comme ayant une compétence pertinente en regard de la
problématique de recherche. L'échantillonnage est alors dit théorique (Glaser et Strauss,
1967, cités par Savoie-Zjac, 1989) plutôt que statistique. Dans notre recherche, les
professeurs participants sont des volontaires; ils ne sont donc pas choisis au hasard. Nous
présumons qu'ils ont déjà un intérêt à se servird'activités portant sur la dimension affective
dans l'enseignement de leur cours de mathématiques. Selon Savoie-Zjac (1989), l'évolu
tion de la problématique et le questionnement du chercheur ou de la chercheure sur ses
données l'amènent progressivement à élargirsonéchantillonnagethéorique, ce qui permet
d'établir des comparaisons et d'accroître la compréhension du phénomène étudié. Cet
aspect est respecté dans la présente recherche, car le nombrede professeureset professeurs
participants augmente graduellement au cours des trois phases d'implantation, et ces
participants proviennent de différents cégeps et utilisent le plan d'interventions dans
différents cours de mathématiques.
Fondements théoriques reliés à l'évaluation d'implantation
du plan d'interventions
Aprèsavoirprésenté une définitiongénéralede l'évaluation,nous préciserons l'approche et
le modèle que nous privilégions pour lacueilletteet l'analysedes données dans le cadre de
l'évaluation d'implantation.
Évaluation : définition
Lincoln (1986, cité par Nadeau, 1988, p. 45) propose la définition suivante de l'évaluation :
C'est une forme d'investigation contrôlée, menée afin de déterminer la
valeur (le mérite) d'une certaine entité (l'objet de l'évaluation), tels un
traitement, un lieu physique, un programme d'études, une performance,
etc., dans le but de l'améliorer ou de la perfectionner (évaluation formative)
ou dans le but d'analyser son impact (évaluation sommative).
Nousavonsdéjà signaléque cette recherchen'insiste passur l'évaluation des effets du plan
d'interventions. Visant plutôt son amélioration, nous nous situons davantage dans un
processus d'évaluation formative. Examinons maintenant l'approche la plus pertinente au
processus d'évaluation privilégié.
Évaluation : approche naturaliste
Nadeau (1988) identifie deux types d'approche relativement au processus d'évaluation :
l'approcheformalisteet l'approche naturaliste. L'approche formaliste estplutôttraditionnelle
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et utilise davantagel'évaluation sommative. Selon cetteapproche, l'évaluationestenvisagée
comme un processus de changement planifié.
Dansl'approche naturaliste, leprocessus d'évaluation ne peutêtre planifié à l'avance;
il doitémerger au fur et à mesure du développement de la situation. Cette approcheutilise
davantage l'évaluation formative (Nadeau, 1988), d'où son intérêt pour la présenterecher
che. Nadeau (1988, p. 67) en donne la description suivante :
Théoriquement, l'approche naturaliste consiste essentiellement en une
série d'observations dirigées alternativement vers la découverte et la
vérification. Ce processus favorise les réorientations successives et les
découvertesadditionnellespar rapportau phénomène étudié. Contrairement
à l'approcheformaliste, l'investigation naturaliste procèdeà lacollectede
données avec un minimum de catégories ou de notions préconçues,
comme si le phénomène était observé pour la première fois.
Selon Stake (1984, cité par Nadeau, 1988), le processus d'évaluation dans l'approche
naturaliste tend à la perception la pluscomplète et la plusfidèle d'un programme ou d'un
plan d'interventions, à en connaître les problèmes ainsi que les forces et les faiblesses. Le
schéma d'évaluation est flexible et émerge de la situation. Cette approche privilégie les
données qualitatives, l'étude de cas, l'échantillonnage intentionnel, l'entrevue en profon
deur, l'observation participante et le retour aux populations visées par la recherche.
L'évaluateur est à l'écoute des sujets afin de connaître leurs préoccupations et leurs
problèmes; les communications sontinformelles etfréquentes. Cette approche metl'accent
sur une information subjective, même si celle-ci est susceptible d'être plus biaisée.
Il existe plusieurs modèles d'approches dites naturalistes. Parmi ceux-ci, le modèle
conjoncturel semble être celui qui correspond à la démarche entreprise dans la présente
recherche.
Évaluation : modèle conjoncturel
Le modèle conjoncturel est axé sur les préoccupations et les problèmes des diverses
populations cibles concernées ainsi que sur des besoins d'information plutôt que sur des
objectifs et des hypothèses préconçus (Guba et Lincoln, 1981,citéspar Nadeau, 1988). Ce
modèle est flexible, car son cadre structural se bâtit et se modifieau fur et à mesure que les
problèmes et les données émergent. En ce sens, il convient bienau processus d'évaluation
d'implantation du plan d'interventions élaboré dans laprésente recherche puisqu'il est revu
et corrigé au cours de trois phases d'implantation. Ce modèle privilégie les méthodes
qualitatives, sans pour autant rejeter les méthodes quantitatives lorsque lasituation l'exige.
L'important est que l'information soit recueillie en quantité suffisante et provienne de
différentes sources pour représenter le mieux possible la perception et l'utilisation du
programme ou du plan d'interventions par les populations visées. Les diverses sources de
cueillette de données prévues respectent cet aspect du modèle conjoncturel.
Guba et Lincoln (1981, cités par Nadeau, 1988) ont identifié quatre critères pour
assurer la rigueur de la démarche : la crédibilité, l'audibilité, la transférabilité et la
confirmation. Le processus d'évaluationest crédiblesi lesdonnées recueillies reflètent une
multitude de réalités propres aux personnes concernées par l'utilisation d'un plan d'inter
ventions. Le processus est audiblesi lesdonnées sontvérifiables et retraçables. Le processus
d'évaluation satisfaitau critère de transférabilités'il est possiblededégager des ressemblances
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et des différences d'une situation transposable à une autre. Enfin, il respecte le critère de
confirmation si les données peuvent êtrecorroborées. La façon dont nous comptons assurer
la rigueur de notre démarche en respectant ces critères est décrite dans le chapitre
méthodologique portant sur l'implantation et l'évaluation d'implantation du plan d'inter
ventions.
Pour garantir larigueur desdonnées, Guba etLincoln (1981 )proposent trois stratégies :
1) la vérification interne, qui consiste à retourner aux groupes cibles et à leur présenter
l'information recueillie afin d'obtenir leurs réactions et leurs versions des faits; 2) la
vérification externe, qui vise à examiner les procédures utilisées pour recueillir, analyser et
interpréter lesdonnées, et à jugerde leuracceptabilité; 3)latriangulation, qui réside en une
vérification des données et des faits par l'utilisation de sources ou de méthodes différentes.
Les moyens utilisés pour appliquer ces stratégies sont décrits plus précisément dans le
chapitre portant sur l'élaboration, l'implantation et l'évaluation d'implantation du plan
d'interventions.
C'estdonc instruite des justifications théoriques de nos choix méthodologiques que
nous amorçons notre recherche-action de type évaluatif. Le chapitre qui suit présente le
détail du plan d'interventions et la méthode de recherche utilisée pour l'implantation et
l'évaluation d'implantation de ce même plan.
©Elaboration, implantation et
évaluation d'implantation
Dans le processus d'évaluationd'unplan d'interventions, l'élaborationdu plan est
une étape importante, car ce plan est l'instrument privilégié utilisé par les profes
seurs et professeures de mathématiques auprès d'étudiants adultes de l'enseigne
mentcollégial. Une description sommaire du plan d'interventions qui a servià la
dernière phase d'implantation fait donc l'objetde lapremièrepartiede ce chapitre.
Le détail des activités est présenté dans un chapitre ultérieur.
Les deux autres aspects importants duprocessusd'évaluation du plan d'inter
ventions sont l'implantation et l'évaluation de cette implantation. Nous décrivons
dans les pages suivantes les différentes phases d'implantation, les instruments de
cueillette de données, les sources de ces données ainsi que la façon dont nous
réalisons le codage de ces mêmes données. Il est question également de la façon
dont nous assurons la rigueur de notre démarche méthodologique. Enfin, nous
spécifions les thèmes étudiés dans le cadre de l'évaluation d'implantation.
3.1 Description du plan d'interventions
andragogiques et didactiques
La troisième et dernière version du plan d'interventions fait suite à une version initiale
améliorée à partir de deux phases préliminaires : une phase de mise à l'essai et une phase
de préimplantation. Les sept activités, expérimentées dans les deux phases, réparties sur une
session de quinze semaines de cours et sujettes à des changements après l'analyse des
résultats, sont les suivantes :
1. la mise en forme mathématique (premier cours);
2. l'implication personnelle pédagogique (à quelques reprises durant la session);
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3. l'introductiond'un nouveau contenu théorique(débutd'un nouveau chapitre ou d'une
nouvelle section du cours);
4. le stress à l'examen (le cours suivant le premier examen);
5. l'auto-évaluation (à la fin de chaque examen);
6. l'expérience personnelle et professionnelle (vers la neuvième semaine de cours);
7. le bilan (durant les deux dernières semaines de cours)
(voir appendice 1 pour une version schématique du plan).
Mise en forme mathématique
L'activité de mise en forme mathématique se déroule au premier cours de la session et
comporte des exercices simples sur différents sujets (algèbre, pourcentages, logique,
géométrie, probabilités). Le contenuthéorique mathématique de cesexercices et la réponse
exacte importent peu;c'est plutôt lafaçon dont l'activité est présentée par l'enseignant qui
a une influence sur la motivation et la confiance de l'étudiant ou de l'étudiante.
Implication personnelle pédagogique
L'activitésur l'implication personnelle pédagogique revientplus d'une foisdurant la session
et consiste en des interventions d'environ cinq minutes (àtoutes les trois semaines environ).
Le professeur ou la professeure, dans le butde démythifier le «profde maths », parlealors
de sonpropre processus de recherche mathématique, de sesdifficultés passées et présentes
et de ce qu'il ressent face aux mathématiques en général.
Présentation d'un nouveau contenu théorique
L'activitésur la présentation d'un nouveau contenu théorique a lieu au début d'une nouvelle
section de cours (5 à 15 minutes) afin de donner un aperçu global des notions qui sont
présentéeset de lessituerpar rapportà l'ensemblede lamatièrecomprisedans cette section.
L'objectif estde sécuriser lesadultes quantà leurs possibilités de comprendre des nouvelles
notions.
Stress à l'examen
L'activité portant sur le stressà l'examen se tientdurant lecours suivant le premierexamen.
Toutefois, leprofesseur ou laprofesseure, au coursprécédantl'examen, informe songroupe
de la tenue de cette activité et profite de l'occasionpourdiscuterdu stress et pour tenter de
baisser la tension afin que l'étudiant ou l'étudiante réussisse l'examen à la mesure de l'effort
fourni et de ses capacités.
Auto-évaluation
L'activité d'auto-évaluation est aussi liée au stress vécu lors d'un examen, mais tente de
l'aborder sous un autre angle. Elle consisteà poser par écrit la question suivante à la fin de
chaque examen : «Quelle note prévoyez-vousavoir pour cet examen ?»L'adulte est amené
à découvrir l'importance de reconnaître ses lacunes pour pouvoir y remédier et augmenter
ainsi sa confiance.
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Expérience personnelle et professionnelle
L'activité sur l'expérience personnelle et professionnelle consisteen un travail de session
réalisé par les étudiants adultes; ellevise à mettre à profit leurs expériences personnelles et
professionnelles en lien avec les mathématiques.
Bilan
À la fin de la session (une heure à l'intérieur d'un des trois derniers cours), les étudiants et
étudiantes sont invités à faire le bilan du cours. Cette activité tend à soutenir la motivation
acquise, à maintenir le niveau de confiance et à permettre aux étudiants et étudiantes
d'envisager la possibilité de s'inscrire à un autre cours de mathématiques.
3.2 Phases d'implantation du plan dfinterventions
L'implantation du pland'interventions estréal isée selon différentes étapesprévues àceteffet.
Ces étapes tiennent compte du processus dynamique du développement d'un plan d'in
terventions. Pour améliorer progressivement le plan d'interventions à partir de données
réelles, et le rendre mieuxadapté aux réactions affectives des étudiants et étudiantes et plus
facilement applicable par le personnel enseignant, l'implantation se fait en trois étapes
nécessaires : une première étape de mise à l'essai du plan d'interventions, une deuxième
étape de préimplantation et enfin, une étape finale d'implantation proprement dite.
Mise à l'essai
La miseà l'essai du plan d'interventions andragogiques et didactiques en mathématiques est
d'abord assuméepar lachercheureet réalisée auprèsd'un grouped'étudiants adultes inscrits
à un cours de calcul différentiel et intégral (201-103) au cégep André-Laurendeau. Cette
phasede mise à l'essai constitue une première mise à l'épreuve de l'applicabilité du plan.
Lesdonnées recueillies servent à améliorer et à préciser le contenu de chaque activité et à
mieux identifier les conditions d'applicabilité.
Trois professeurs et professeures volontaires (en plus de la chercheure elle-même)
appliquent le plan proposédans leurcours respectif après avoirété informés des activités et
des objectifs du plan d'interventions. Une discussion ouverte et continue leur permet
d'échangersur l'applicabilité du pland'interventions et sur lesmodifications à apporterafin
de rendre ce plan mieux adapté à la fois à la population étudiante adulte et au personnel
enseignantde mathématiques. Quelque huitrencontres sontprévues;l'agenda des rencontres
est planifié avec les professeurs participants selon les horaires de chacun.
Lacueillettedes observations et commentaires des professeurset professeures volontaires
est réalisée à l'aide de questionnaires (voirappendice 8)adaptés à chacune des activités. Les
réponsesà ces questionnairesserventde pointde départ aux discussionsprévuesdurant la
session. Finalement, des entrevues individuelles semi-dirigées ont lieu en fin de session afin
de recueillir les derniers commentaires relativement à l'ensemble du plan; de vérifier la
pertinence des activités proposées; de discuter de l'adaptabilité du plan d'interventions à
d'autres groupes d'étudiants.
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Cette première étape de mise à l'essai fournit des données concrètes pouraméliorer
lesactivités et lesquestionnaires. Ces activités etquestionnaires améliorés sontde nouveau
mis à l'épreuve dans ladeuxième phase appelée préimplantation du plan d'interventions.
Préimplantation
La préimplantation est réalisée par cinq professeurs et professeures de mathématiques aux
adultes du réseau collégial. Ces professeurs et professeures sont rejoints par des envois
postaux adressés à l'ensemble des départements de mathématiques et des services de
l'éducation des adultes des cégeps du Québec, etaux membres del'Association mathématique
du Québec (AMQ) qui enseignent les mathématiques dans un cégep.
Nous convoquons les professeurs et professeures volontaires à une rencontre d'une
journée au cours de laquelle nous leur présentons la problématique étudiée ainsi que
certains éléments théoriques liés à l'apprentissage des adultes, à l'enseignement des
mathématiques et à l'influence des réactions affectives dans l'apprentissage de cette
discipline. Nous leursoumettons également l'ensemble du plan d'interventions, lesactivités
à réaliser ainsi que le type de données à recueillir. Nous recevons alors leurs premiers
commentaires, répondons à leurs questions et leur remettons les documents nécessaires à
l'application du plan. Au moins uneautre rencontre du groupe est planifiée vers le milieu
de lasession afin d'échanger sur les activités réalisées et de préparer les dernières activités
prévues au plan d'interventions.
Deux objectifs sont visés parcette seconde phase : procéder à une première analyse
des résultats et bonifier pour la dernière fois les activités et lesquestionnaires.
Implantation
La dernière phase d'implantation consiste à proposer à un groupe de professeurs et
professeures volontaires laversion améliorée et consolidée du pland'interventions. Àcette
étape, un document clair et concis présentant le plan d'interventions leur est remis.
Le recrutement de ces professeurs et professeures s'est fait de la même façon qu'à la
phaseprécédente. Nous communiquons avecles professeurs ayantrépondu affirmativement
à notre lettre pourles inviter à unerencontre préparatoire d'une journée surl'application du
plan d'interventions. Nous prévoyons aussi une rencontre de groupe en cours de session
ainsi que des appelstéléphoniques. Àce moment-là, l'ensemble des documents est remis
aux participants.
3.3 Cueillette de données : instruments et sources
Les données recueillies pour l'évaluation d'implantation du plan d'interventions provien
nent des professeurs et professeures participant à la recherche et des sujets adultes
participants. Certaines sont directement issues de l'utilisation du plan d'interventions et
d'autres sontconnexes au plan d'interventions et servent à décrire la population étudiante
adulte.
Les données recueillies servent tantôt à :1)décrire les sujets adultes rejoints parleplan
d'interventions; 2) améliorer le plan d'interventions; 3) étudier les réactions affectivesdes
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adultes face auxmathématiques et aux interventions portant sur la dimension affective dans
un cours de mathématiques ainsi que celles des professeurs et professeures à l'utilisation de
ces mêmes activités. Dans les sous-sections suivantes, nous décrirons de quelle façon nous
prévoyons utiliser les données connexes au plan d'interventions ainsi que celles plus
directement reliées à l'utilisation de ce même plan et nous verrons dans l'évaluation
d'implantation comment nous mettonsen relation toutes ces données.
Données connexes au plan d'interventions
Les données connexes au plan d'interventions servent à décrire les sujets adultes auxquels
les professeurs et professeures s'adressent. Une partie decesdonnées provient desétudiants
et étudiantes (réponse à un questionnaire), l'autre partie est issue d'observations faites par
les professeurset professeures (grille d'observation).
Dans le but de mieux connaître lesétudiants et étudiantes participants etd'en permettre
unedescription objective, on demande àceux-ci de répondre à un questionnaire au début
du premier cours (voir appendice 2). Ce questionnaire comprend essentiellement trois
parties (renseignements généraux, échelle d'attitudes et questions ouvertes). La première
partie sert à fournir desrenseignements généraux tels l'âge, lesexe, lenombre d'années sans
avoir étudié et les études antérieures particulièrement en mathématiques. La deuxième
partie, intitulée «Opinions relatives aux mathématiques », est une échelle d'attitudes
construite et validée par Collette (1976). Cette échelle est partagée en trois sous-échelles :
les difficultés d'apprentissage, la valeuraccordéeaux mathématiqueset le plaisir éprouvé
à faire des mathématiques. La troisième partie comporte des questions ouvertes sur les
raisons pour lesquelles l'étudiant ou l'étudiante s'inscrit à un cours de mathématiques, sur
la perception qu'il a de sesdifficultés ou habiletés en mathématiques et de sesexpériences
dans l'apprentissage de cette discipline.
L'analyse statistique relève les fréquences (exprimées en pourcentage) dechacune des
cotesde l'échelled'attitudes pour chacunedes sous-échelles. Cettecompilationest réalisée
pourl'ensemble des sujets. Un tableau présente les fréquences (exprimées en pourcentage)
pourchacune des trois sous-échelles : lesdifficultés d'apprentissage (items 4, 7, 8, 14,19,
20, 21); la valeur accordée aux mathématiques (items 1, 6, 9, 10, 15, 17, 18); le plaisir
éprouvé à faire des mathématiques (items 2, 3, 5, 11, 12, 13, 16).
L'ensemble des résultats des troisparties du questionnaire permet de décrire les sujets
adultes et d'identifier les attitudes adoptées par les adultes face aux mathématiques.
Afin de recueillir des données sur les réactions affectives des adultes face aux
mathématiques et sur les interventions portant sur la dimension affective dans un cours de
mathématiques, une grille d'observation (voir appendice3) remplie par les professeurs et
professeures est élaborée, pour laphase finale d'implantation, à partir de lacompilation des
résultatsde lamise à l'essai et de la préimplantation. Lagrilled'observation construite à partir
des résultats des deux premières phases d'implantation propose une liste des réactions
affectivesfaceaux mathématiquesetdes interventions portant surladimension affective.Ces
réactions sontpartagées en trois catégories :motivation, anxiétéet confianceen soi.Chaque
catégorie est illustrée par desexemples rapportés par les étudiants et étudiantes ou par les
professeurs et professeures lors des deux premières phases d'implantation.
Cette cueillette de données n'est toutefois pas suffisante pour réaliser l'évaluation
d'implantation du plan d'interventions. Aussi, d'autres données reliées à notre objectif
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d'évaluation du plan d'interventions proviennent directement des instruments utilisés lors
de l'application du plan.
Données reliées à l'utilisation du plan d'interventions
Les données recueillies lors de l'utilisation du plan d'interventions proviennent de deux
sources : les étudiants adultes et les professeurs et professeures participant à la recherche.
Les données provenant des étudiants adultes rejoignent deux thématiques importantes
de l'évaluation d'implantation. D'une part, il importe de savoir si les activités proposées
rejoignent minimalement leur objectif de base. Parexemple, les activitésdemandant une
production spécifique de la part de l'étudiant ou de l'étudiante (activités 1,4, 5) atteignent-
elles leur objectif respectif, à savoir fournir une expérience de réussite, dresser les liens
possibles entre stress etperformance etfavoriser une expérience deplus enplus juste d'auto-
évaluation. D'autre part, il est important deconnaître le niveau de satisfaction et d'appré
ciation éprouvé par la population qui réalise les activités.
Ainsi, les réactions observées lors des exercices dela mise enforme mathématique sont
résumées et compilées. Cette compilation sert à connaître les fréquences des réponses
exactes, les processus de résolution adéquats, partiellement adéquats ou inadéquats. Ces
résultatssont utiliséspour vérifierla pertinence des exercicesdemandés dans le contexte où
ils sont prévus pour permettre aux étudiants etétudiantes defaire l'expérience dequelques
réussites.
Les réponses au questionnaire portantsur le stress à l'examen permettent d'identifier
le niveau de stress déclaré dans le cours et de mieux connaître les moyens proposés par
chacun et chacune pour faire face au stress. Enfin, ce questionnaire peut nous apprendre
pour quelle proportion du groupe le stress est considéré comme élément positif ou négatif.
Les résultats de l'auto-évaluation desétudiants etétudiantes aprèschacundesexamens
sont compilés afin d'en vérifier la justesse et de voir si cette auto-évaluation s'améliore avec
la pratique.
Finalement, les réponses au bilan ainsi que les commentaires libres sont codés et
analysés afin d'évaluer le niveau de satisfaction de la population étudiante.
En ce qui concerne lepersonnel enseignant de mathématiques, lesdonnées recueillies
proviennent des sources suivantes : 1) les commentaires et réactions des professeurs et
professeures lors de la rencontre de groupe avant l'expérimentation (les discussions sont
enregistrées); 2) les commentaires écrits des professeurs et professeures après avoir réalisé
chacunedesactivités du pland'interventions; 3)l'enregistrementdesentrevues individuelles
semi-dirigées réalisées à la fin de la session (voir grille, appendice 4).
Les enregistrements des rencontres de groupe et des entrevues individuelles semi-
dirigées sont analysés selon le principe du codage. Nous compilons les réponses des
professeurs etprofesseures aux différents questionnaires enfonction de lafréquence des oui
et des non lorsque les questions s'y prêtent et en fonction de la fréquence des différentes
catégories de réponse lorsque la question est ouverte. Ces compilations sont ensuite
intégrées au codage. Il està noter quechaque professeur participant remplit après chaque
activité lequestionnaire correspondant (voir appendice 8). Les réponses de cessept ques
tionnaires constituent une source d'information de toute première importance pour l'éva
luation d'implantation. Ces données sont regroupées en quatre grandes catégories : 1) la
description des activités effectivement réalisées; 2) les modifications apportées, s'il ya lieu;
Élaboration, implantation et évaluation d'implantation 39
3) la perception des réactions des étudiants etétudiantes; 4) l'évaluation d'applicabilité de
l'activité proposée.
Toutes lesdonnées recueillies doiventêtreorganisées afind'en permettreune analyse
adéquate. Le codage est un moyen pertinent pour synthétiser les données.
3.4 Codage des données
Afin de poursuivre l'analyse des données et de pouvoir procéder à une évaluation
d'implantation précise, complète etconcise, nous adoptons un mode particulier decodage
pour certaines de nos données.
Ainsi, pour regrouper et mieux organiser nos données, nous utilisons un principe de
codage (Van der Maren, 1987) qui consiste à repérer, classer, ordonner, condenser et
composer les données recueillies. Ces codes doivent être discriminants; il faut éviter leplus
possible des recoupements entre les codes. Le codage qualitatif doit être réalisé de manière
constante et standardisé. Chaque code comporte une définition ainsi que des exemples
explicitant ladéfinition présentée dans lecadre théorique. Van derMaren adéfini trois types
de codage —fermé, ouvert ou mixte. Nous utilisons lecodage mixte, qui selon lui (1987,
p. 67)correspond, en général, davantage à la réalité.
L'analyste partavecune liste préalable et procèdeà deuxajustements :soit
il ajoute des éléments au lexique lorsque des nouvelles unités de sens
apparaissent, soit il modifie la formulation du code afin de mieux tenir
compte du vocabulaire utilisé spontanément par les informateurs, soit il
peut faire les deux ajustements.
Un premier codage estréalisé parlachercheure elle-même. Un deuxième codeur(autre que
lachercheure) procède au codage du même matériel pourensuite le confronter à celui de
la chercheure. La grille validée sert au codage de l'ensembledu matériel.
La grille d'analyse des données (voir appendice 5) est issue ducodage réalisé après la
préimplantation, avant l'élaboration finale du plan d'interventions qui a servi à ladernière
phase d'implantation duplan d'interventions. Cette grille d'analyse aétéutilisée etdiscutée
par les deux codeuses, soit la chercheure et une spécialiste externe connaissant le cadre
théorique de la recherche.
La grille d'analyse des données permet d'étudier : 1) les réactions affectives des
étudiants et étudiantes face aux mathématiques à partir d'exemples des professeurs et
professeures etdesétudiants adultes; 2) les réactions affectives desprofesseurs etdesadultes
face aux interventions portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques.
Les composantes de la dimension affective étudiées sont l'anxiété, la motivation et la
confiance en soi. L'anxiétéest examinée sous trois aspects : l'inquiétude, les malaises et la
peur. La motivation estégalement abordée sous trois aspects, soit l'enthousiasme, l'intérêt
et l'obligation. Enfin, nous examinons laconfiance en soi sous l'angle de ladépendance et
de l'autonomie. Lesdéfinitions, les explications et les exemples reliés à l'apprentissage et à
l'enseignementdes mathématiques sont inclus dans le cadre théorique.
Les données fournies par les étudiantset étudiantes et utilisées pour le codage sont :
1) les questions ouvertes du questionnaire en trois parties (voir appendice 2); 2) les ques-
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tionnaires sur le bilan (voir appendice 13). Les données fournies par les professeurs et
professeures sont : 1) les enregistrements réalisés lors des rencontres de groupe et des
entrevues individuelles semi-dirigées; 2) les réponses des professeurs aux questionnaires
remplis aprèschacune des activités (voir appendice 8).
En ce qui concerne les professeurs et professeures, nous ajoutons un instrument de
codage(voir appendice 7) qui permet d'analyser l'application concrète destâchesrelatives
à l'utilisation des activités proposées par le plan d'interventions. Ce codage est presque
fermé : nous énumérons les étapes à réaliser pour chacune des activités pour ensuite noter
si elles ontété complétées et si des changements ontété apportés.
La réalisation du codage des données précède la dernière phase d'implantation afin
d'améliorer le plan d'interventionsetd'aiderplusefficacement les professeurs etprofesseures
quant aux difficultés rencontrées à l'utilisation du plan d'interventions. La grille d'analyse
des données est un outil pour organiser les données qualitatives afin de pouvoir les utiliser
pour l'évaluation d'implantation.
L'évaluation d'implantation exige une démarche rigoureuse qui ne peut êtreassurée
sans l'application de certains critères et l'utilisation de stratégies pertinentes.
3.5 Critères assurant la rigueur de la démarche :
application et vérification
Après avoirprécisé la façon dont nousvérifions la rigueur de la démarche, nous discutons
des stratégies qui sont utilisées pourvérifier cette rigueur.
Les quatrecritères pourassurer larigueur de ladémarche identifiée parGubaet Lincoln
(1981, cités par Nadeau, 1988) sont la crédibilité, l'audibilité, la transférabilité et la
confirmation.
La crédibilité du processus d'évaluation est assurée par la diversité des cours de
mathématiquesdanslesquelslepland'interventionsestutilisé.Les15 professeursetprofesseures
qui utilisent le plan d'interventions dans neuf cours différents auprès de498 étudiants adultes,
enseignent dans neuf cégeps du Québec. La crédibilité est également assurée par les divers
modes etsources decueillette dedonnées, par la disponibilité du journal debord, par la durée
de l'implantation (trois sessions de cours) et par l'implication de lachercheure.
Leprocessus d'évaluation est audible, car les données recueillies sont vérifiables : les
rencontres de groupe et les entrevues individuelles sont enregistrées; les questionnaires
remplis parles adultes et les professeurs etprofesseures sont disponibles ainsi que les travaux
réalisés par lesétudiants adultes dans le cadre du plan d'interventions.
La démarche d'évaluation satisfait au critère detransférabilité, car la grille d'analyse
des données estd'abord remplie pourchaquegroupe-coursetàchaquephased'implantation.
Il estdonc possible dedégager des ressemblances etdes différences en comparant chacun
des groupes-cours et en étudiant l'évolution de l'utilisation du plan d'interventions à
chacune des phases d'implantation.
Le critère de confirmation est respecté, car la démarche de cueillette de données
évolue au cours de trois étapes d'implantation qui permettent de présenter l'évolution des
résultats obtenus à chacune des phases d'implantation, d'expliquer les changements
apportés au plan d'interventions et de montrer la pertinence et la cohérence du plan
Élaboration, implantation et évaluation d'implantation 41
d'interventions proposé aprèsladernièrephased'implantation. Cestrois phasesd'implantation
nous confrontentaux biaisqui pourraient intervenir au cours de la cueillette des données.
Cetteconfrontationest réaliséepar lescommentairesdes professeurs et professeures lorsdes
rencontresde groupe et des entrevues individuelles, par l'analyse des documents provenant
des étudiants adultes, mais aussi par l'utilisation d'un deuxième codeur qui intervient en
coursd'implantation afin de comparernosinterprétations de lagrille d'analyseetde discuter
des décisions prises au cours du processus de recherche. En demeurant ouverte aux biais
possibles, nous pouvons tenter d'y remédier à mesure que les phases d'implantation se
déroulent. Le critèrede confirmation estégalementassurépardiversmodesde cueillettede
données qui se chevauchent.
Les stratégies devérification de l'appl ication descritères tellesque proposées parGuba
et Lincoln (1981) sont la vérification interne, la vérification externe et la triangulation.
Nous réalisons la vérification interne des données en organisant des rencontres de
groupe des professeures et professeurs participants au cours desquelles lachercheure tente
de vérifier la conformité des données recueillies avec leur expérience de l'utilisation du plan
d'interventions et la pertinence des activités du plan.
La vérification externe est réalisée partiellementpar la participation d'une deuxième
codeuseà l'analyse d'une partie des résultats. Elle estcomplétée par l'examen et lacritique
de ladémarcheutilisée pourrecueillir, analyser et interpréter lesdonnées lors de discussions
entre la chercheure et la deuxième codeuse.
La triangulation est assurée par différentes sources de données fournies par les
étudiants et étudiantes et les professeurs et professeures, et par les méthodes d'analyse
quantitatives et qualitatives. Ces sources et méthodes permettent la confrontation des
résultats et la stabilité de certaines données recueillies.
Le journal de bord, mis à jourà chacune desétapes d'implantation, sertde référence
pour vérifier lecontexte de certains propos tenus parles professeurs et professeures et pour
évitertoute interprétation tendancieuse de la chercheure lors de l'analyse.
L'ensemble des données recueillieset l'analyse qui s'en dégage permettent de mettre
en évidence certains aspects relatifs à l'évaluation d'implantation du plan d'interventions.
En tenant comptedes objectifs poursuivis parcette recherche, nous présentons lesthèmes
retenus relativement à l'évaluation d'implantation.
3.6 Thèmes retenus pour l'évaluation d'implantation
Les questionnaires adressés initialement aux étudiants et étudiantes et les données d'ob
servation recueillies par lesprofesseurs et professeures permettent de tracerleportrait leplus
completpossible de la population étudiante inscrite aux cours dans lesquels le plan a été
utilisé. Parallèlement, certaines données relatives aux caractéristiques des professeures et
professeurs participants permettent de dresser un portrait des principaux intervenants et
intervenantes dans cette recherche.
Après analyse, les données sontrelativement bien regroupées et organisées autour de
quatre grandes thématiques importantes : 1) les réactions affectives des étudiants adultes
face aux mathématiques; 2) les réactions affectives des étudiants adultes face aux interven
tions portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques; 3) l'application
concrète des tâches relatives à l'utilisation par les professeurs et professeures des activités
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du plan d'interventions;4) les réactions affectives des professeurs et professeures à l'utilisa
tion d'activités portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques.
L'ensemble des données analysées permettent de répondre à quatre grandescatégories de
questions.
La première catégorie de questions porte sur les réactions affectives des étudiants et
étudiantes face aux mathématiques. Les questions sont ainsi formulées :
a) De façon générale, quelles sont les réactions affectives des étudiants adultes face aux
mathématiques ?
b) De façon spécifique, comment se manifestent les réactions affectives en relation avec
l'anxiété, la motivation et la confiance en soi des étudiants adultes face aux mathé
matiques ?
La deuxième catégorie de questions porte sur les réactions affectives des adultes face aux
interventions portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques. Les
questions sont ainsi formulées :
a) Les adultes sont-ilssatisfaits des interventions portantsur ladimension affective dans un
cours de mathématiques ?
b) Comment ces interventions influent-elles sur l'anxiété, la motivation et la confiance en
soi des adultes ?
La troisième catégorie de questions porte sur l'accomplissement des tâches relativement à
l'utilisation par les professeurs et professeures des activités du plan d'interventions. Les
questions sont ainsi formulées :
a) Comment le plan d'interventions est-il effectivement utilisé par les professeurs et
professeures ?
b) Quelles modifications apportées par les professeurs et professeures pourraient être
considérées commedesadaptations profitables à l'application du pland'interventions ?
Quelles sont celles qui pourraient en diminuer la portée ?
La quatrième catégorie de questions porte sur les réactions affectives des professeurs et
professeures à l'utilisation d'activités traitant de la dimension affective dans un cours de
mathématiques. Les questions sont ainsi formulées :
a) Quelles sont les réactions affectives des professeurs etprofesseures à l'utilisation duplan
d'interventions ?
b) Ces réactions affectives sont-elles favorables ou nuisent-elles à l'implantation du plan
d'interventions ?
Pour réaliser l'évaluation d'implantation du plan d'interventions, nous analysons dans le
prochain chapitre les donnéesrecueillies lors desdeux premières phases d'implantation afin
de peaufiner le plan d'interventions qui servira à la troisième phase.
oÉvolution du plan d'interventions :
analyse des données préliminaires
à l'implantation
Dans ce chapitre consacré à l'analyse des données préliminaires à l'implantation,
nous décrivons d'abord les caractéristiques des sujets (professeurs et adultes)
impliqués à chacune des deux premières phases de la recherche (mise à l'essai et
préimplantation). Nous présentons ensuite sommairement les contextes d'initiation
des professeurs etprofesseures au plan d'interventions. Finalement, nous abordons
l'évolution du plan d'interventions en soulignant les modifications apportées aux
activités du plan d'interventions ainsi qu'aux instruments de cueillette dedonnées
reliés à l'utilisation du plan.
4.1 Description des sujets participants
Au cours de laphase de mise à l'essai (automne 1989), quatre professeurs (deux femmes et
deux hommes) du cégep André-Laurendeau ont utilisé le plan d'interventions auprès de86
adultes inscrits dansquatre cours différents de mathématiques (mathématiques d'appoint,
statistiques et deux cours de calcul différentiel et intégral) (voir appendice 18).
Àl'hiver 1990, lors de la phasede préimplantation, cinq professeurs (trois hommes et
deux femmes) de quatre cégeps (André-Laurendeau, Édouard-Montpetit, François-Xavier-
Garneau et Maisonneuve) ont accepté d'intégrer les activités du plan d'interventions dans
leurcours de mathématiques. Ces cinq professeurs enseignaient quatre coursdifférents de
mathématiques (mathématiques d'appoint, statistiques, géométrie et algèbre vectorielle et
linéaire, et calcul différentiel et intégral) et s'adressaient à 172 étudiants adultes (voir
appendice 18).
Deux professeurs ont participé à la fois à la phase de mise à l'essai et à la phase de
préimplantation du plan d'interventions.
Les professeurs participants devaient connaître les objectifs poursuivis par larecherche
ainsi que les tâches àaccomplir pour utiliser adéquatement leplan d'interventions dans leur
cours de mathématiques. Un contexte d'initiation fut donc prévu afin d'expliquer le plan
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d'interventions etd'assurer auxprofesseurs et professeures notre soutien lors desdifférentes
phases d'implantation.
4.2 Contexte d'initiation des professeurs et
professeures au plan d'interventions
Àla phase de mise àl'essai, une première rencontre d'une demi-journée (septembre 1989)
a été organisée afin : 1) d'informer les professeurs et professeures de certains aspects
théoriques qui ont guidé l'élaboration du plan d'interventions; 2) d'expliquer les activités du
plan; 3) deprésenter les différentes tâches àaccompl ir tant par les professeurs etprofesseures
que par les étudiants et étudiantes. Au cours de cette première rencontre, un document
explicatif du plan d'interventions etdes tâches à accomplir a été remis aux professeurs.
Cinq autres rencontres sesont tenues encours desession (une en septembre, deux en
octobre, une ennovembre etune endécembre). Ces rencontres etdiscussions permettaient
de s'enquérir du déroulement de la recherche auprès des professeurs, de leur soumettre
certaines interrogations liées aux difficultés rencontrées lors de l'application du plan
d'interventions et de fournir des explications supplémentaires sur les activités lorsque les
informations données dans le document s'avéraient incomplètes ou difficiles à interpréter.
Acesrencontres formelles sesont ajoutées des discussions informelles entre les professeurs
impliqués et la responsable de la recherche.
Àla phase depréimplantation, une journée (janvier 1990) de formation fut offerte aux
cinq professeurs participants. Dans unpremier temps, lathéorie sous-jacente à l'élaboration
du plan yfut présentée, puis des explications sur les activités et les tâches àaccomplir furent
données le plus clairement possible. Les participants reçurent le document du plan
d'interventions contenant les informations relatives au plan, auxactivités etauxinstruments.
Deux autres rencontres eurent lieu en février et en mars 1990 à lademande descinq
professeurs participants. En dehors de ces réunions de groupe, des rencontres individuelles
et des entretiens téléphoniques eurent lieu pour répondre aux besoins de support et aux
questionnements de certains professeurs et professeures.
Ala lumière des expériences etcommentaires des professeurs et professeures partici
pant aux deux premières phases de la recherche, le plan d'interventions a subi des
modifications. Nous rapportons dans lasection qui suit l'évolution du plan d'interventions.
4.3 Évolution du plan d'interventions au cours des
phases de mise à l'essai et de préimplantation
Àl'origine, le plan d'interventions comportait cinq activités et proposait des instruments de
cueillette de données encore à l'état d'ébauche. Les phases de mise à l'essai et de
préimplantation visaient essentiellement à permettre d'apporter deschangements auplan et
aux instruments de cueillette de données et ainsi d'élaborer uneversion mieux adaptée. La
version peaufinée devait servir pour l'étape cruciale d'implantation. Dans les sections qui
suivent, les grandes lignes de l'évolution de chacune des activités sont présentées et
expliquées à la lumière des données recueillies —tant auprès des professeurs qu'auprès des
adultes— à chacune des deux étapes. L'évolution des instruments de cueillette de données
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reliées à l'utilisation du plan d'interventions est décrite en parallèle avec l'évolution des
activités. On étudie chacune des activités en comparant sommairement la version initiale
à la version finale du plan. Ensuite, les résultats sontsynthétisés selon les données recueillies
auprès des adultes et selon leurs commentaires et ceux des professeurs.
Activité 1 : Mise en forme mathématique
Pour la phasede miseà l'essai, l'activité de miseen forme mathématiquecomporte 12 pages
d'exercices (au lieu de 16 pour la phased'implantation) que les étudiants font au premier
cours. Cesexercicessontlesmêmesquelque soitlenumérode cours,alors que danslaphase
d'implantation, des exercices différents sont suggérés pour certains cours. La mise en forme
mathématique a donc subi quelques modifications tant sur le plan de la présentation de
l'activité que sur celle du contenu des exercices. Les modifications aux exercices furent
apportées à la suite de la compilation etde l'analyse dessolutions desadultes et, pour éviter
certaines confusions, la présentation des consignes de l'activité fut précisée.
Comme cette activités'estdérouléede façon relativement semblabledurantles phases
de miseà l'essai etde préimplantation, nousprocédons àune miseen commun des réactions
des professeurs et desadultes lors de cesdeux phases sans tenir comptedu cours en cause.
Toutefois, les commentaires des professeurs et professeures sont analysés séparément de
ceux des adultes.
Commentaires des professeurs et professeures
Quatre professeurs étaient impliqués dans la phase demise àl'essai alors qu'il yenavait cinq
pour la phase de préimplantation, dont deux ayant participé à la première phase. Nous
considérons que neufprofesseurs ont pu exprimer leur point devue sur l'utilisation du plan
d'interventions dans un cours de mathématiques.
Parmi lescommentaires des professeurs et professeures, certains ont trait à la relation
pédagogique développée avec les adultes; d'autres se rapportent à l'influence de l'activité
sur ces derniers.
Ainsi, cinq professeurs ont éprouvé de l'enthousiasme à réaliser cetteactivité; ils ont
été satisfaits des réactions des adultes et « cela [leur] a permis d'établir un bon premier
contact avec lesétudiantes et lesétudiants ». Deux professeursont « pu déceler chez certains
un goût pour certains types de problèmes et ainsi, en connaître un peu plus sur leur
personnalité ».
Quant aux réactions des adultes, trois professeurs ont noté des signes de tension,
d'inquiétude et «unpeu destress de la part des adultes malgré les avertissements et les mises
en garde ». Il semble que certains adultes «travaillaient avec inquiétude; il y en a qui ontété
«débalancés » [...] et plusieurs ont profité de l'occasion pourexprimerleur peurdes maths ».
Par ailleurs, leur enthousiasme manifeste a été remarqué par six professeurs et le
commentaire suivant résume bien cette appréciation : « Malgré le fait que l'horaire de la
rencontre se termine à 9 h 30, la totalité des personnes était encore présente quelques
minutes avant 10 h. À 10 h, il restait encore cinq personnes. »
Commentaires des adultes
Parmi les adultes, 79 % (95 des 120 adultes) disent avoir apprécié cette activité, 13 %
(15 adultes) l'ont peu appréciéeet 8 % n'ont pasrépondu. Parmi lesobservations positives,
nous pouvons citer que «cela [leur] a permis de reprendre contact doucement et de se
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redonner une certaine confiance; [...] decerner les types de problèmes qui [leur] causaient
des maux detête etde l'insomnie; [...] de [se rendre compte] qu'[ils avaient] encore l'esprit
mathématique ».
L'activité de mise en forme mathématique semble avoir été appréciée tantpar les
professeurs etprofesseures que par les adultes; il n'y aeu que peu de remarques négatives.
Nous retenons particulièrement les points suivants : 1)pour le premier cours d'une
session, cetteactivité permet d'établir unebonne communication avec legroupe; 2) une
certaine tension et de l'inquiétude sont observées chez les adultes; 3) les adultes
s'intéressent aux exercices proposés au-delà du coursproprement dit;4) les adultes ont
fait des découvertes quant aux types deproblèmes qui leur causentdes difficultés etquant
à la capacité qu'ils ont de faire des mathématiques.
Activité 2 : Implication personnelle pédagogique
L'implication personnelle pédagogique est aussi une activité utilisée lors des trois phases
d'implantation du plan d'interventions. Cette activité n'a pas subi de transformations à la
suite de la mise à l'essai et de la préimplantation; cependant, en nous inspirant des
interventions des neuf professeurs et professeures, nous avons pu intégrer dans la version
finale des exemples plus précis d'implication personnelle pédagogique plutôt que d'utiliser
des exemples provenantde notre expérience personnelle.
Les exemples d'implication personnelle pédagogique utilisés par les professeurs et
professeures prennent diverses formes. Parmi les 35 exemples recueillis, dix racontent un
épisode de lavie estudiantine du professeur, neuf concernent leprofesseur ou laprofesseure
et son travail dans l'enseignement des mathématiques, cinq touchent à l'histoire des
mathématiques, cinq mettent en lien les mathématiques avec lequotidien ou laviesociale
du professeur ou de la professeure, quatre explorent ladémarche personnelle de travail du
professeur lorsqu'il aborde sa discipline et deux impliquent la méthode de travail du
professeur de façon plus générale.
Commentaires des professeurs et professeures
Deux professeurs soulignent leurs malaises vis-à-vis decegenre d'interventions en précisant
qu'« en remettant en cause [leur] façon de procéder dans le cours et en présentant [leurs]
malaises aux adultes », ils craignaient leurs réactions. Mais leur crainte s'est révélée sans
fondement, car « cela s'est très bien déroulé ».
Deux autres professeurs relèvent l'importance de cetteactivité et considèrent que tous
les professeurs et professeures devraient utiliser ce genre d'interventions. Aussi, quatre
professeurs soulignent l'intérêt decette activité, car elle leur permet desemettre davantage
au niveau des étudiants et étudiantes et de créer un climat de détente et de sécurité.
Quelques commentaires de professeurs concernent les réactions des adultes; en plus
d'avoir souligné que les adultes semblent apprécier ce genre d'interventions, trois profes
seurs mentionnent leur curiosité et leur réceptivité et ont noté que « les étudiants [...]
appréciaient un prof de maths qui prenait le temps de parler d'autres choses que de sa
matière, qui prenait le temps d'échanger sur ses difficultés ».
Les adultes n'étaient pas informés à l'avance des interventions personnelles des
professeurs et professeures, ces interventions devant être faites le plus spontanément
possible. Aucun commentaire ne fut donc recueilli auprès des adultes.
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L'ensemble des commentaires concernant l'activité sur l'implication personnelle
pédagogique nous porte àlareconduire pour latroisième phase. Les aspects suivants sont
retenus : 1) les implications personnelles pédagogiques des professeurs et professeures
prennent diverses formes; 2) malgré les malaises ressentis par quelques professeurs,
personne neremet encause l'utilisation detelles interventions; 3) selon la perception des
professeurs, les adultes semblent réagir positivement à cette activité.
Activité 3 : Nouveau contenu théorique
Cette activité ne faisait pas partie du plan d'interventions initial. Nous allons donc présenter
l'élémentdéclencheurquinousaincitéeàajoutercette activité dans laphasedepréimplantation,
et nous décrirons ensuite comment elle a été modifiée. Comme pour l'activité d'implication
personnelle pédagogique, les adultes n'étaient pas avertis d'une telle intervention.
Durant la phase de mise à l'essai, où nous étions impliquée comme professeure, le
questionnement des adultes nous a amenée à réfléchir sur leur insécurité vis-à-vis de la
présentation d'un nouveau contenu théorique à l'intérieur des cours. Ainsi, en tentant de
démythifier les nouvelles notions, deles aborder defaçon intuitive etdesécuriser les adultes
quant à la pertinence deleurs connaissances, nous avons eu l'impression que, se sentant plus
à l'aise, ils ont posé des questions qui ont permis d'approfondir davantage le contenu
théorique, contrairement à cequi sepasse habituellement dans un cours d'introduction. Ils
étaient plus disposés parlasuite à entendre parler desymboles mathématiques. Nous avons
donc décidé d'introduire une activité portant sur la présentation d'un nouveau contenu
théorique pour la phase de préimplantation.
À la suite des rencontres avec les professeurs participants, la présentation de cette
activité fut améliorée de façon que les professeurs impliqués dans la phased'implantation
aient desexplications claires quantà son utilisation, même si l'introduction d'un nouveau
contenu théorique peut varier d'un cours à l'autre et prendre diverses formes selon le
professeur et les notions qu'il juge nouvelles et mythifiantes pour les adultes.
L'activité du nouveau contenu théorique, issue d'une initiative encoursde recherche,
estreconduite pour la phase d'implantation afin de pouvoir mieux évaluer sapertinence. Les
aspectssuivants sont retenus :1) les interrogationsetréflexions des professeursetprofesseures
permettent de clarifier les consignes de cette activité; 2) les interrogations et réflexions
permettent surtoutdemieux expl iquercette activité aux autres professeursetprofesseures lors
de la journée de formation préparatoire à la phase d'implantation.
Activité 4 : Stress à l'examen
Pour les phases de mise à l'essai et de préimplantation, l'activité du stress à l'examen
comprenait laprésentation d'un vidéo suivie d'unediscussion. Nous inspirant de l'initiative
de deux professeurs qui ont utilisé unquestionnaire sur lestress à l'examen lors de la mise
à l'essai, nous avons bâti un questionnaire à questions ouvertes qui a fait partie intégrante
de l'activité à laphase de préimplantation. Àladernière phase d'implantation, les questions
ouvertes sontdevenues desquestions à choix multiples (voir appendice 10). L'utilisation d'un
questionnaire permettait aux professeurs et professeures de recueillir les commentaires des
adultes qui nes'expriment pas oralement et de sesentir un peu plus à l'aise si jamais ils ne
réussissaient pas à susciter une discussion après la présentation du vidéo.
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Des réponses au questionnaire portant sur le stress à l'examen utilisé lors de la phase
depréimplantation, nous retenons les résultats suivants. Environ 50%desadultes (49 adultes
sur97)pensentque lestress à l'examenpeutêtresourcede motivation; ce stress n'auraitdonc
pas seulement une influence négative. Le stress des adultes augmentée mesureque l'examen
approche. De plus, lorsque le stress se manifeste, plusieurs arrêtent de travailler en tentant
de le combattre tandis que d'autres continuent en essayant de le contrôler. Pour s'aider à
contrôler leur stress, les adultes suggèrent aux professeurs et professeures de leur préparer
unexamen type. Finalement, ils attendent impatiemment, dans l'inquiétude et l'anxiété les
résultats de leur examen.
Commentaires des professeurs et professeures
Trois professeurs appréhendaient la présentation d'un vidéo. Ils ressentaient « un léger
malaise à transporter la classe dans une salle de projection pour regarder un vidéo [et] à
prendre une demi-heure du cours ». Àce type de malaise s'ajoutent ceux reliés au fait de
susciter une «discussion d'autant plus que la participation n'est pas facile »; il semblerait
qu'il est «difficile de les faire parler ». Un professeur mentionne que «si [il] avait eu cela
quand [il] était étudiant, [il] aurait été moins nerveux à certaines occasions ».
Quatre professeurs remarquent l'intérêt qu'éveille cette activité chez les étudiants et
étudiantes. Ils signalent qu'« une étudiante déplore lefait qu'il n'y ait pas eudetelles activités
dans ses cours lorsqu'elle était étudiante au cégep». Déplus, «les étudiants ont apprécié qu'on
prenne un moment pourparler de stress à l'examen ». Ces discussions se sontpoursuivies au-
delà du cours, car «plusieurs sont revenus en parler durant les pauses ou avant lecours ».
L'une des deux critiques négatives signale que la discussion sur le stress à l'examen
semble «stresser davantage deux des adultes »participants et l'autre critique souligne que
le vidéo n'est pas adapté à la population étudiante adulte.
Commentaires des adultes
Deleur côté, les adultes peuvent commenter cetteactivité parlebiais du bilan. Parmi les 120
adultes qui ontrempli le questionnaire du bilan, 61 %(73 adultes sur 120) ontapprécié cette
activité, 11 % (13 adultes) l'ont peu appréciée. Parmi les autres (34 adultes, soit 28%),
certains étaient absents lors de la présentation et d'autres n'ont pas voulu répondre. Les
adultes ont « pu constater [qu'il existe] des façons différentes d'agir »et ont pu «prendre
conscience de l'effet dustress [...] etdes possibilitésdelecontrôler». Déplus, ils considèrent
que ce genre d'activité permet au professeur ou à la professeure de les comprendre.
Les commentaires des professeurs et professeures et des adultes sur l'activité du stress
à l'examen nous incitent àconserver cette activité pour la dernière phase d'implantation. Les
éléments qui nous amènent à prendre cette décision sont les suivantes :1)aucun professeur
ne semble remettre enquestion la présentation du vidéo même si quelques-uns expriment
un certain malaise parrapport à cette activité dans un cours de mathématiques et même si
le vidéo choisi mériterait d'être mieux adapté aux adultes; 2) sans être exhaustifs, les
commentaires des adultes concernant levidéofournissentdes informationsintéressantesaux
professeurs et professeures sur le stress ressenti lors des examens; 3) l'utilisation d'un
questionnaire semble avoir permis aux adultes d'exprimer leurs émotions à l'égard de
l'examen. Enfin, lors de l'implantation, il faudra se souvenir que la discussion après la
présentation du vidéo est difficile à démarrer et à soutenir.
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Activité 5 : Auto-évaluation
L'activité d'auto-évaluation n'était pasprévue lorsde la phase de miseà l'essai, maisau cours
de la discussion entourant la préparation de l'activité sur le stress à l'examen, nous avons
pensé ajouter une question à la fin de l'examen demandant à l'adulte : « Quelle note
prévoyez-vous avoir à cet examen ?»etd'accorder des points en boni selon la justesse de
la prévision de l'évaluation.
Après avoir utilisé le principe de Pauto-évaluation pour le premier examen, les
professeurs onttrouvé la suggestion tellement intéressante que, d'un commun accord, ils ont
décidé de poursuivre l'expérience pour chacun des examens. Les professeurs avaient
remarqué que l'auto-évaluation évite les mauvaises surprises, les déprimes et certaines
manifestations d'agressivité des adultes lors de la remise des notes d'examens.
La compilation des données relatives à l'auto-évaluation des examens permet d'ap
puyer les observations suivantes : 1) l'auto-évaluation dont le but est de permettre aux
adultesde mieux identifier leurs lacunes ne semble pas s'être améliorée entre le début et la
fin de la session; 2) les adultes semblent plutôt surévaluer leurs résultats sans que nous
puissions dire si cette observation est significative; 3) environ 65 %des adultes évaluentavec
exactitude leurs résultats d'examens à 10 points sur 100 près.
Commentaires des professeurs et professeures
Deux professeurs soulignent quel'activité d'auto-évaluation permet d'évacuer l'agressivité
des adultes par rapport à leurs résultats scolaires. Il n'est toutefois pas possible d'identifier
si l'agressivité perçue par les professeurs etprofesseures est dirigée contre ceux etcelles qui
auraient donnéunexamen jugédifficileou contre l'adulte lui-même déçudesaperformance.
Trois professeurs notent que cette activité affecte l'adulte, car « l'étudiant prend
vraiment conscience de son évaluation » et «cela lui permet de s'évaluer ». Un professeur
ajoute que les étudiants etétudiantes, qui prennent cette activité à la légère lors du premier
examen, sontplus sérieux par lasuite. Il yen a même qui se sentent obligés de s'excuser ou
de s'expliquer s'ils n'ont pas une bonne note.
Un autre professeur s'est ditenchanté par cette activité qu'il préfère aux autres. Selon
lui, toute la classe, dont les réactions allaient du sourire à l'hilarité, l'a appréciée.
Commentaires des adultesÀla phasede préimplantation, 70adultes ontrempli lequestionnaire du bilan et, parmi ceux-
ci, 89 % (62 adultes) ontapprécié l'activité de l'auto-évaluation contre 4 % (3 adultes) qui
l'ont peu appréciée. Cinq adultes n'ont pas répondu. En plus des remarques générales
comme «très bien, intéressant, original etaudacieux, c'estlefun », d'autres observations plus
précises ont été formulées concernant entre autres le développement d'une meilleure
connaissance de soi. Certains adultes se sont rendu compte qu'ils se sous-estimaient;
d'autres ont noté que cela leur permettait de se connaître davantage, d'évaluer leur
apprentissage et la qualité deleur étude, d'augmenter leur confiance eneux ou dediminuer
leur stress.
L'activité portant sur l'auto-évaluation des examens semble avoir contribué d'une part,
à diminuer l'agressivité de certains adultes lors de laréception du résultat d'un examen très
peu satisfaisant etd'autre part, àmieux estimer à leur juste valeur leurs connaissances etleur
capacité de réussir un examen. Les principaux éléments quenous retenons decette activité
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sont : 1)l'absence de malaises ressentis par les professeurs et professeures relativement
àcette activité; 2) le nombre d'adultes capables de s'évaluer avec une marge de10 points
sur 100d'écart (environ 65 %);3) pasd'amélioration dans lajustessedel'auto-évaluation
des adultes au cours de la session; 4) la diminution de l'agressivité des adultes à la
réception de résultats scolaires médiocres; 5) laprise deconscience desadultes surlefait
qu'ils peuvent apprendre à se connaître davantage relativement à leur apprentissage.
Activité 6 : Expérience personnelle et professionnelle
Aux deux phases préliminaires (mise à l'essai et préimplantation), les adultes avaient à
réaliser un travail mettant en lien les mathématiques et leur expérience personnelle et
professionnelle. Àla première phase, les rencontres de groupe des professeurs et professeures
ont permis de préparer une liste de sujets de travaux à soumettre aux adultes lors de la
présentation de l'activité et d'établirquelques critères communs d'évaluation concernantla
correction. Àla deuxième phase, en plus de recevoir des exemples de travaux réalisés par
les adultes, les professeurs et professeures ont reçu une feuille explicative du travail à
distribuer aux étudiants et étudiantes. Lors de la journée de formation, nous avons également
insisté auprès des professeurs etprofesseures pour qu'ils assurent un suivi auprès des adultes
entre la présentation de l'activité et la remise des travaux. Les thèmes des travaux réalisés par
les adultes sont cités en exemple dans le plan d'interventions (deuxième partie du livre).
Commentaires des professeurs et professeures
Les commentaires des professeurs et professeures quant à l'activité sur l'expérience
personnelle etprofessionnelle des adultes serapportent soit à leurs propres réactions vis-à-
vis de cette activité, soit aux réactions perçues chez les adultes. Cinq professeurs ont éprouvé
certains malaises en ce qui a trait à la présentation et à la correction du travail ou aux
réactions négatives des adultes. Ils ont trouvé que « la correction des travaux a été très
difficile. Les critères d'évaluation étaient très compliqués et difficiles à appliquer. On ne
pouvait pas juger de la valeur des mathématiques présentées dans les travaux. » Certains
étaient stressés « lorsque les adultes refusaient defaire le travail », ou préoccupés depuis le
début de lasession par l'idée d'avoir à demander ce type de travail aux adultes.
Trois professeurs ont apprécié les travaux produits par les adultes; ils ont été
agréablement surpris de la qualité de certains d'entre eux.
Par contre, un professeur a remis enquestion lefait de rendre letravail obligatoire; un
autre n'a pas demandé àsaclasse defaire letravail, celui-ci impliquant un surcroît detravail-
un troisième enlèveraitcette activité s'il devait réutiliser le plan d'interventions.À propos des réactions des adultes, trois professeurs mentionnent que certains
appréhendaient le travail et manifestaient de l'inquiétude. Il semble que « cela les a
beaucoup stressés; ils en avaient une peur bleue ». Quatre professeurs ont fait remarquer
également que les adultes s'étaient plaints du trop grand nombre d'heures exigé pour le
travail.
Trois professeurs soulignent tout de même l'intérêt d'un tel travail pourles adultes car
« [il] leur a permis de réaliser comment ils pouvaient associer des chosesde maths à la vie
courante ». D'autres adultes, qui ont plutôt fait référence à leur vécu, ont pu extérioriser
certaines émotions, et un professeur croit que «cela a dû leur être bénéfique ».
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Commentaires des adultes
Parmi les 91 adultes qui ont répondu à la question du bilan portant sur l'appréciation de
l'activité surl'expérience personnelleet professionnelle, 57%(52 adultes) ontapprécié cette
activitécontre 30 % (29adultes), lesautres(10adultes) n'ayant pas répondu. Les remarques
plutôt positives des adultes indiquent que cette activité leur a fait prendre conscience de
«certaines utilités des mathématiques dans la vie courante »et leur a permis de faire
certaines découvertes et d'élargir leur horizon.
Les remarques négatives formulées portent surtout sur le peu de notions acquises, sur
les exigences trop grandes et sur le manque et/ou la perte de temps qui auraient dû être
« consacré aux mathématiques ».
L'activité surl'expérience personnelleet professionnelle asuscité lescommentaires
suivants : 1) les travaux réalisés par les adultes sont trèsdiversifiés; 2) les professeurs et
professeures comme les adultes n'ont pas l'habitude decegenre detravail dans un cours
demathématiques; 3) cette activité doit être précisée afin de mieux outiller lepersonnel
enseignant pour aider les adultes à réaliser le travail et pour en faciliter lacorrection;
4) malgré les réactions négativesdes adultes, les professeurs etprofesseures observentque
les adultes sont heureux d'avoir réalisé un tel travail, une fois celui-ci terminé.
Cette activité fut laplus critiquée parmi toutes celles quecontient leplan d'interven
tions. Elle estcelle qui interfère leplus avec lafaçon habituelle deprocéder dans un cours
de mathématiques. Nous nous sommes donc longuement interrogée sur l'intérêt de
maintenir cette activité. Après avoir intégré des améliorations au plan de ladescription
de l'activité (présentation d'une feuille explicative du travail à remettre, demande d'un
résumé oud'un plan dutravai I, élaboration dethèmes àfournir enexemples, proposition
d'une grille d'évaluation détaillée mais souple), nous avons choisi de la conserver en
éliminant le plus possible les difficultés d'application relevées au cours des deux
premières phases d'implantation.
Activité 7 : Bilan
L'activité «bilan » se dérouleen fin de session et permet de recueillir lescommentaires des
adultes ayant participé à la recherche. Les données recueillies lors du bilan des deux
premières phases d'implantation ont permis d'améliorer le questionnaire dans sa version
finale. Après avoir présenté lebilan des adultes, nous examinons lebilan desprofesseurs et
professeures relativement à l'utilisation du plan d'interventions.
Bilan des adultes
Il n'est pas facile de différencier les propos des adultes concernant le contenu du plan
d'interventions de ceux concernant lecontenu théoriquedu cours. Il est égalementdifficile de
départager les remarques qui relèvent de l'utilisation du plan d'interventions de celles qui ont
trait à la méthode d'enseignement du professeur oude la professeure ou de sa personnalité.
Malgré cette ambiguïté, certaines remarques peuvent être retenues comme éléments
du bilan reliés au plan. Trente-neuf adultes font part, de façons diverses, de leur plaisir ou
de leur enthousiasme croissant à faire des mathématiques: ilsont « développé plus de plaisir
à faire des maths »; ils aiment «lesmaths encore plus »; ils ont « une envie follede continuer
à faire des maths »; ils en sont venus «à vraiment avoir du plaisir à résoudre des
problèmes » malgré leur crainte initiale face à cettediscipline.
52 Chapitre 4
D'autres lient leur niveau de satisfaction à la méthode utilisée en signalant que leur
« intérêt pour les maths s'est amélioré grâce à la façon de procéder dans le cours »; que
«l'approche psychologique plus humaine à l'égard des étudiants etdelamatière [leur] afait
sentir les maths plus accessibles ». En cesens, certains ont apprécié l'ouverture d'esprit des
professeurs et professeures à leurssuggestions et l'attention accordée à leurs besoins.
Bilan des professeurs et professeures
Les réponses à la première question de l'entrevue individuelle semi-dirigée, au cours de
laquelle nous demandions aux sept professeurs cequ'ils avaient retiré globalement de leur
expérience, constituent pour nous le bilan de leur participation à la recherche.
Les remarques d'ordre général portent sur différents éléments de l'utilisation du plan
d'interventions. Pour deuxprofesseurs, leurappréciation esten lien directavec lesbienfaits
retirés par les adultes :
Ce que cela me rapporte dépend de ce que cela apporteà la classe : [...]
un tiers [des étudiants] de la classe étaient indifférents, même s'ils ont
participé. Dececôté-là, jenepeux pasdirequecefut unsuccès, carj'aurais
voulu que toute laclasse embarque, mais je pense quecelaa pu toucher
quatre ou cinq autres personnes qui ont fait un petit bout de chemin avec
cela etqui ont peut-être moins peur ou ont apprivoisé un peu plus leur peur;
[...] ce serait déjà cela.
Deux autres professeurs soulignent plutôt les effets de l'utilisation du plan d'interventions sur
la relation professeur-étudiants :
[...] différentes interventions favorisent plus rapidement lecontactavec les
adultes. Par exemple, plutôtquedeprendre trois ouquatre rencontres avant
de les faire bouger un peu, lamise enforme mathématique les met toutde
suite dans l'esprit de travail. Ils communiquent entre eux et aussi, rapide
ment avec le professeur. Avec les autres activités, on dirait qu'il n'ya pas
de creuxde communication entreleprofet l'étudiant:c'est soutenuà cause
des différentes activités qui entrent en jeu à peu près à toutes lesdeux ou
trois semaines.
Un professeur qui utilisait le plan pour ladeuxième fois et sans le maîtriser totalements'est
senti beaucoup plus à l'aise d'intervenir, beaucoup plus sûr delui-même. Toutefois, malgré
l'idée intéressante de vouloir démythifier les mathématiques etde développer une attitude
plus positive, il n'a toujours pas l'impression d'avoir atteint cet objectif même lors de la
deuxième utilisation. Un autre professeur ne semble pas avoir tellement apprécié l'expé
rience, mais nous n'avons puenapprofondir les raisons etparconséquent déterminer sielles
dépendent ou non du plan d'interventions.
Comme chercheure impliquée dans la recherche, en plus de nous rapprocher des
étudiants etétudiantes, cette expérience nous apermis demieux comprendre les professeurs
et professeures qui utilisaient leplan d'interventions. Nous aussi, à certains moments, nous
nous interrogions surlapertinence decertaines activités etsurletemps accordé auxactivités
à l'intérieur d'uncours de mathématiques; nous avons également ressenti certains malaises
à l'utilisation d'activités qui allaient à l'encontre des habitudes d'enseignement dans un
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cours de mathématiques; d'où l'importance de croire en l'intervention sur la dimension
affective pour aller au bout de l'expérience.
L'activité du bilan est maintenue pour la troisième phase d'implantation en
améliorant et en précisant toutefois le questionnaire du bilan et sesconditions d'appli
cation. Nous retenons les aspects suivants de l'expérience : 1) l'activité du bilan s'est
déroulée dansuncontexte defatigueet debousculadeenfin desession; 2) desprofesseurs
et professeures soulignent l'influence du plan d'interventions surla relation professeur-
étudiants; 3) l'utilisation du plan semble êtreplus facile après un deuxième essai; 4)des
adultes semblent avoir éprouvé uncertain plaisir àcecours etd'autres ontététouchés par
uneapproche plus humaine répondant davantage à leurs besoins.
L'application du plan et surtout l'analyse des résultats des deux premières phases
d'implantation nous permet maintenant d'accéder à la dernière phase, soit au plan
d'interventions dans sa version finale.
Deuxième partie
Plan d'interventions
sur la dimension affective
eContexte d'implantation du plan
d'interventions et analyse des réactions
affectives des adultes face aux mathématiques
La troisième phase (implantation) estconsacrée à l'évaluation d'implantation. Elle
vise d'une part à identifier lesréactions affectives des adultes face aux mathémati
ques et aux interventions portant sur la dimension affective, et d'autre part à
déterminer dans quelle mesure les tâches incluses dans le plan sonteffectivement
accomplies par les professeurs quien assurent l'application. Enfin, cette troisième
phase tend à identifier les réactions affectives des professeurs lors del'utilisation du
plan d'interventions.
Nous présentons d'abord une brève description des sujets impliqués (profes
seurs et étudiants adultes). Ensuite, nous précisons le contexte d'utilisation duplan
(initiation des professeurs et suivi accordé). Enfin, nous abordons l'analyse des
données relatives aux réactions affectives des adultes face aux mathématiques.
5.1 Description des sujets
Après un bref rappel du mode de recrutement utilisé, nous présentons des informations
concernant les sujets professeurs et adultes participant à la phase d'implantation.
Mode de recrutement
Pour la dernière phase d'implantation, le mode de recrutement utiliséa été le même qu'à
la phase de préimplantation. Les professeurs et professeures ont été rejoints pardes envois
postaux adressés à l'ensemble des départements de mathématiques et des services de
l'éducation des adultes des cégeps du Québec, ainsi qu'aux membres de l'Association
mathématique du Québec (AMQ) quisontprofesseurs de mathématiques dans uncégep.De
plus, durant les deuxsemaines précédant l'implantation (août 1990), nous avons contacté
par téléphone les départements de mathématiques afin de rejoindre les professeurs et
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professeures enseignant à l'éducation des adultes dont latâched'enseignementvenaitd'être
précisée.
Les étudiants adultes, sujets de la recherche, sont ceux inscrits aux cours de ma
thématiques des professeurs qui ont accepté d'intégrer le plan d'interventions dans leur
cours.
Informations relatives aux professeurs
Àl'automne 1990, neuf professeurs (huit hommes et une femme) provenant de sept cégeps
(André-Laurendeau (deux professeurs), Maisonneuve (deux professeurs), Montmorency,
Rosemont, Saint-Hyacinthe, Sherbrooke et Trois-Rivières) ont participé à la recherche. Ces
neuf professeurs enseignaient huit cours différents àdix groupes d'adultes :deux groupes de
mathématiques d'appoint et de statistique et un groupe d'administration des affaires, de
mathématiques immobilières, decomplémentsdemathématiques entechniques industrielles,
de géométrie et algèbre vectorielle), d'introduction au calcul différentiel et intégral et de
calcul différentiel et intégral avancé(voir appendice 18).
Les caractéristiques particulières de cesprofesseurs et professeures sont lessuivantes :
l'âge moyen est de 40,8 ans; la moyenne des années d'expérience dans l'enseignement au
1er septembre 1990 est de 15,6 années (variant de 4 à 25 années). Le nombre d'années
d'expérience de ces professeurs à l'enseignement ordinaire à l'enseignement collégial varie
de 0à20 ans pour une moyenne de 10,3 ans. Àl'enseignement aux adultes, cette moyenne
équivaut à 6,6 années (variant de 1à 23 années). Cinq deces professeurs sont permanents
dont trois sont mis endisponibilité; les quatre autres sont chargés decours à l'éducation des
adultes dans un cégep.
Nos objectifs de rejoindre six à neuf professeurs répartis dans différents cégeps et
d'appliquer le plan d'interventions dans plusieurs cours différents sontdonc atteints. Seule
la répartition des professeurs selon le sexe n'est pas aussi équilibrée que prévue (huit hommes
etune femme). Ce déséquilibre peut s'expliquer entre autres par le fait que plus d'hommes
que defemmes enseignent les mathématiques au cégep etpar le fait que le groupe définitif
n'a pu être connu que dans la dernière semaine d'août, cequi laissait peu de temps pour
tenter de corriger la distribution des professeurs selon le sexe.
Informations relatives aux adultes
Les adultes qui ont participé à la recherche répondent à la définition d'étudiants adultes
présentée dans le cadre théorique, car ils sont tous inscrits à un cours du service de
l'éducation des adultes d'un cégep. Nous avons rejoint 240 adultes par le plan d'interven
tions mais, finalement, seulement 224 d'entre eux ont été retenus pour fin d'analyse
quantitative (16 personnes (7 %) furent exclues en raison de données incomplètes).
Des 224 adultes participants, 106 étaient des femmes et118 des hommes, représentant
respectivement 47,3 % et 52,7 % de l'ensemble des sujets. La répartition des adultes selon
le cégep d'appartenance, le sigle du cours suivi, l'âge des adultes au 1er septembre 1990 et
le nombre d'années d'absence à temps complet du système scolaire est présentée à
Vappendice 14.
Afin de permettre aux professeurs et professeures d'appliquer le plan d'interventions
le plus adéquatement possible, un contexte particulier d'initiation au plan était prévu.
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5.2 Contexte d'initiation au plan et suivi
des professeurs et professeures en
cours d'implantation
L'initiation au plan d'interventionset le suivi des professeurs et professeures ont été assurés
pardifférents moyens :des rencontres de groupe ou rencontres individuelles pourceuxqui
nepouvaient pas seprésenter aux rencontres degroupe, deséchanges téléphoniques etdes
communiqués écrits.
Deux rencontres de groupeont eu lieu. La première rencontre s'est tenue à la fin août
1990; le plan et les objectifs généraux et spécifiques ont été présentés. Cette étape est
cruciale pour une utilisation adéquatedu pland'interventions. Lors de cette rencontre, un
document a été remis aux professeures et professeurs participants. Ce document décrit
brièvement le cadre théorique du projet, il présente le détail de chacune des activités et
fournit lesdifférents formulaires à remplir soitpar lesadultessoitpar lesprofesseurs. Septdes
neuf professeurs ont participé à cette première rencontre.
Profitant de la tenue du congrès de l'Association mathématique du Québec, nous
avons organisé unedeuxième rencontre (octobre 1990); cinq personnes yétaientprésentes.
Les professeurs ont alors échangé sur ledéroulement des activités du plan d'interventions
déjà intégrées dans leur cours et discuté de l'utilisation des activités prévues pour la
deuxième partie de la session.
Pour ceux qui n'ont pas pu assister aux rencontres de groupe, des rencontres
individuelles ontétéorganisées. Il s'agissait soitd'expliquer l'ensemble de larecherche, soit
de permettre un retour sur les activités réalisées, soit de préparer les activités futures. Àces
rencontres individuelles en cours de session se sont ajoutées les entrevues individuelles
semi-dirigées de lafin de lasession. Ces entrevues visaient à faire un retour sur l'expérience
d'utilisation du plan d'interventions, etàconnaître l'intention desprofesseurs etprofesseures
et leur opinion quant à la possibilité et à la pertinence d'utiliser le plan intégralement ou
certaines activités dans un cours ultérieur. Quatre professeurs ont été interviewés en
décembre 1990, les cinq autres, au début du mois de janvier 1991.
Àtroismomentsdurant lasession(fin septembre, mi-octobreet début novembre),nous
avons communiqué partéléphone avec l'ensemble desprofesseurs participants afin de leur
signifier notre intérêt au déroulement de la recherche, de nous informer des « irritants »et
des plaisirs liés à l'utilisation du plan, de répondre à leurs questions etde les stimuler si cela
était nécessaire.
Lors de l'application du pland'interventions, lesprofesseurs et professeures avaient à
recueillirdes données provenantdes adulteset à remplirune grilled'observation permettant
d'identifier les réactions affectives des adultes face aux mathématiques.
5.3 Analyse des réactions affectives
des adultes face aux mathématiques
Les données de la recherche concernant les réactions affectives des adultes face aux
mathématiques proviennent tantôtdes adultes, tantôtdes professeurs et professeures.
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Données provenant des adultes
Les données fournies par les adultes au premier cours de la session proviennent de deux
sources : les résultats de l'échelle d'attitudes (décrite au chapitre trois et présentée en détail
à \lappendice2) traités à l'aide d'une analyse quantitative et les questions ouvertes du
questionnaire analysées, pour leur part, de façon qualitative.
Échelle d'attitudes
L'échelle d'attitudes, intitulée «Opinions relatives aux mathématiques », comporte trois
sous-échelles àcinqcotes. Les trois sous-échelles sontlaperception desadultes relativement
à leurs difficultés d'apprentissage (A), la valeur qu'ils accordent aux mathématiques (B)etle
plaisir qu'ils éprouvent à faire des mathématiques (C)1. Les cinq cotes sont : tout à fait en
désaccord, modérément en désaccord, indifférent, modérément d'accord et toutà fait en
accord. La première sous-échelle étudie la perception des adultes relativement à leurs
difficultés d'apprentissage; la cote 1 signifie qu'ils perçoivent leur apprentissage comme
difficile et lacote5signifiequ'ils leperçoivent comme facile. Les deuxième ettroisième sous-
échelles examinent la valeur que les adultes accordent aux mathématiques etle plaisir qu'ils
éprouvent à en faire. La cote 1 signifie qu'ils n'accordent pas de valeur et n'éprouvent pas
de plaisir face à cette discipline et la cote 5 signifie qu'ils accordent beaucoup devaleur et
éprouvent beaucoup de plaisir à faire des mathématiques. Les réponses au questionnaire
sont compilées au tableau 5.1.
Tableau 5.1 Pourcentage des réponses des adultes à chacune des catégories de réponses
pour chacune des trois sous-échelles de l'échelle d'attitudes.
SOUS-ÉCHELLES COTES
1 2 3 4 5
A
-
24,6 % 38,4 % 33,0 % 4,0 %
B
-
- 8,9 % 49,6 % 41,5%
C 4,9 % 12,5% 23,7 % 34,4 % 24,6 %
Selon les données recueillies, les adultes semblent considérerqu'ilsont assez defacilité dans
l'apprentissage desmathématiques (sous-échelle Acotes 3,4 et5totalisant 75,4 %) etaucun
neconsidère avoirénormémentdedifficulté(sous-échelle A, cote 1). Ils accordent beaucoup
de valeur à cette discipline (sous-échelle B, cotes 4 et 5 totalisant 91,1 %) : personne n'a
mentionné que les mathématiques n'avaient aucune valeur (sous-échelle B, cotes 1 et 2).
Finalement, ils disent éprouver un plaisir relatif à faire des mathématiques (sous-échelle C,
cotes 4 et 5 totalisant 59 %).
Questions ouvertes
Nous avons analysé les questions ouvertes de latroisième partie duquestionnaire à l'aide de la
grille d'analyse présentée à l'appendice 5. La grille initiale a été modifiée entre les phases de
préimplantation et d'implantation après que nous ayons confronté le codage réalisé par la
1. La sous-échelle A comprend les items 4,7,8, 14, 19, 20et 21 ; la sous-échelle Bcomprend les items 1,6,9,
10, 15, 17 et 18; la sous-échelleC comprend les items2, 3, 5, 11, 12, 13 et 16.
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codeuse externe et celui de la chercheure. Lacodeuse externe, conseillère pédagogique à la
recherche et au développement au cégep André-Laurendeau, connaissait la problématique de
la recherche, car elle avait soutenu la chercheure au cours de deux recherches précédentes
(1988,1990) portant sur des sujets connexes. Les discussions qui ont eu lieu à partir du codage
nous ont amenée à préciser le sens des termes employés en corrélation avec les expressions
utilisées par les participants, et à simplifier la grille d'analyse.
Après avoir effectué le codage de l'ensemble des réponses aux questions ouvertes et
à la suite d'un échange avec un collègue professeur de mathématiques dans un cégep, nous
avons été amenée à réfléchir à la classification des données et à la possibilité de préciser
encore plus notre grille d'analyse. Nous avons examiné les résultats de ce codage en faisant
ressortir les expressions clés utilisées par les adultes; la présentation de notre grille d'analyse
peaufinée (voir appendice 6) fait ressortir ces mots clés pour préciser le sens de certains
termes. La nouvelle classification détermine le codage dans le sens où les codes relevant de
l'anxiété, de la motivation et de la confiance en soi sont demeurés les mêmes, mais, dans
le tableau à double entrée, les réponses des adultes ont été partagées en trois sections, soit
leurs réactions affectives face à la matière, à l'égard du professeur ou d'eux-mêmes. Les
résultats sont analysés selon cette dernière grille; ils proviennent des 240 adultes qui ont
rempli le questionnaire et portent sur les réactions affectives des adultes au début de leur
cours de mathématiques.
Le tableau 5.2 présente les fréquences des expressions relevées dans chacune des
catégories de la grille d'analyse.
Tableau 5.2 Relevé des fréquences des réponses des adultes aux questions ouvertes pour
chacune des catégories de la dimension affective de la grille d'analyse.
ni\AE\JCI/"llVI
RÉPONSES EN RELATION AVEC
LJIJVIcINdIUrN /"vrrcv-11 v c
la matière le professeur soi-même
Anxiété
Inquiétude
(0) 0 0 0
Malaise
(15) 11 1 3
Peur
(20) 7 1 12
Motivation
Enthousiasme








(209) 0 0 209
Confiance
Dépendance
(186) 14 87 85
Autonomie
(136) 17 3 116
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Lorsqu'ils commencent un cours, les adultes ne semblent pas ressentir d'inquiétude vis-à-
visdesmathématiques. Onze d'entre d'euxontcependant exprimé des malaises vis-à-vis de
la matière, car certains ont «de la difficulté à [se] concentrer et àgarder [leur] calmedevant
un problème qui [leur] paraît trèsdifficile à solutionner »; d'autres ressentent intérieurement
de l'agressivité lorsqu'ils doivent « faire des problèmes [sans savoir] comment arriver au bon
résultat ». Vis-à-vis du professeur, un seul adulte mentionne qu'il était gêné de poser des
questions aux professeurs lorsqu'il était à l'école. Les trois adultes qui ont exprimécertains
malaises par rapport àeux-mêmesaimeraient éviter ce qui leur estdifficile, et mentionnent
qu'ils sedécouragent parceque leurs résultats scolaires enmathématiques sesituent toujours
autour de la note de passage.
Septadultes ressentent de la peur vis-à-vis des mathématiques :certains deviennent
impatients etcraintifs s'ils neréussissent pas bien au premier essai; d'autres soulignent avoir
développé « une phobie des maths », car c'est la seule matière qui leur cause de réelles
difficultés. Douze adultes manifestent plutôt une peur vis-à-vis deleur propre apprentissage
des mathématiques qui s'exprime par une peur «de revoir la matière [...] oubliée depuis sept
ans »; ou par «une peurde ne pasréussir et de ne rien comprendre»audébut d'une nouvelle
étape; ou par une « peur de ne pasêtre assez rapide ».
Les difficultés que rencontrent les adultes pour résoudre un problème de mathémati
ques, le temps qu'ils doivent accorder àcette discipline, la perception qu'ils ontdela rapidité
avec laquelle ils doiventcomprendre ainsi que la peur d'avoir oubliédes notions ou de ne
pas comprendre les nouvelles notions semblent donc contribuer à leur anxiété.
D'un autre côté, les adultes semblent motivés à apprendre les mathématiques. Ils
ressentent de l'enthousiasme vis-à-vis de la discipline (87 adultes), et plusieurs disent aimer
«les maths, les calculs, les chiffres, compter, etc. ». D'autres éprouvent surtout du plaisir à
résoudre des problèmes et des équations et apprécient l'aspect logique de cette matière.
Certains disent que « les maths [les] intéressent et [les] fascinent »et qu'ils peuvent même
en tirer une certaine « jouissance intellectuelle ».
Les rares commentaires (3) concernant l'enthousiasme ressenti vis-à-vis du professeur
oude la professeure s'intéressent principalement à l'élément stimulateur quereprésente ce
dernier. En relation avec leur apprentissage, les adultes (34) sont attirés par ledéfi à relever,
car «àchaque problème réussi, c'estunepetite victoire». Ils éprouvent également de l'attrait
pour l'exercice intellectuel qu'exige cette matière et pour la satisfaction personnelle le plus
souvent reliée à leur réussite, car les mathématiques «c'estcomme un jeu [...] [et] savoir
trouver unesolution à un problème complexe; c'estsatisfaisant et valorisant ». Finalement,
cette discipline leur permet de « faire travailler les méninges »un peu plus que ne l'exige
l'emploi qu'ils occupent.
L'intérêt desadultes (37) vis-à-vis de la discipline ressort sur divers plans :certains sont
conscients de l'importance des mathématiques, car pour eux « c'est une matière très
importante qui n'est jamais démodée et [qui] demeuretoujours vivante »;d'autres sontattirés
par le processus de réflexion logique et par les aspects ludiques et magiques qu'ils leur
attribuent; ilssont intrigués par « lamagieque représente le fait de transformer des chiffres.
En les imaginant sous différentes formes, [ils découvrent] d'autres façons de calculer et de
jongleravec les bases de mathématiques déjà apprises. »Sept adultes expriment un manque
d'intérêt certain pour cette discipline, son apprentissage constituant, selon eux, une perte de
temps.
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Les adultes (64) manifestent un intérêt parfois intrinsèque (34 adultes) et parfois
extrinsèque(30adultes) face à leur propreapprentissage de cette discipline. Le premierest
relié au désir des adultes d'apprendre les mathématiques pour une meilleure qualité de vie
affective, intellectuelle et culturelle : par exemple, en tentant de résoudre « un problème
difficile en maths, cela donne une satisfaction et une facilité à surmonter d'autres problèmes
quinesontpasnécessairement rel iés aux maths; celafait creuser latêteetaideàfaire avancer
dans la vie. » Le second est davantage relié à une plus grande réussite professionnelle, soit
un changement de carrière ou une promotion.
Mis à partcet enthousiasme, plusieurs des adultess'inscriventgénéralement à uncours
de mathématiques par obligation (209fois cité); soit pour acquérir les préalables universi
tairesnécessaires (91 ),soitpourobtenirundiplôme(59) ou un certificatd'études collégiales
(26), soit parce que le cours est exigé par le programme (17).
La confiance en soi des adultes face aux mathématiques se manifeste à la fois par de
ladépendance et parunecertaine autonomie. Les adultes expriment de ladépendance s'ils
attribuent leurs expériences positives ou négatives à descirconstances horsde leurcontrôle;
ilsmanifestent de l'autonomie s'ils sont en mesure de supputer leurs forces et faiblesses pour
fournir un travail adéquat et obtenir des résultats satisfaisants.
Les adultes expriment de ladépendance s'ilsnesontpasen mesure de prendre du recul
vis-à-vis de la matière, c'est-à-dire si leur apprentissagedépend de recettes, de formules ou
de structures toutes faites. Pour 14 d'entre eux, les mathématiques « exigent beaucoup de
travail », ellescomportent tropde «formules àapprendreparcœur »et «sontbienstructurées
et s'apprennent étape par étape ».
La relation pédagogique professeur-étudiants adultes est importante. L'absence de
sens critique desadultes dépendants (87) face auxattitudes oucomportements du professeur
ou de la professeure peut être élément perturbateur ou stimulateur. Les attitudes ou
comportements qui ont un effet positif (48) sont reliés à la compétence théorique du
professeur, à sa capacité d'écoute, à sa disponibilité, à ses « capacités » pédagogiques à
transmettre la matière et à son plaisir à enseigner. Quant aux effets négatifs (39) qui
découragent l'adulte, ils sont plutôt reliés à une mauvaise relation pédagogique développée
entre le professeur et sa classe, et à une situation vécue antérieurement par les adultes. En
ce sens, certains adultes se souviennent d'un « prof qui ne [les] a pasvraiment aidés, [cela
semblait] son plaisir de [les] perdre »ou d'un «prof [qui leur] cognaitlatêteau tableaupour
[leur] faire apprendre la fameuse règle de trois » ou d'un « profqui s'est mis les mains au
visage après plusieurs mauvaises réponses de [leur] part ».
Finalement, un troisième type de dépendance se manifeste chez les adultes (85) qui
attribuent à des facteurs extérieurs et non à eux-mêmes leurs bonnes et mauvaises
expériences, et qui ont de la difficulté à évaluer leurs capacités.
Dans leurs manifestations d'autonomie en lien avec l'apprentissage des mathémati
ques, les adultes (17) semblent avoir développé une connaissance d'eux-mêmes suffisante
pour êtreen mesure de savoir quels comportements et attitudes occasionnent la réussite,
mais aussi l'échec. En ce qui concerne ladiscipline elle-même, certainsadultesdésirentla
maîtriser, la dominer et remarquent que « les maths deviennent moins mystérieuses »
lorsqu'ils sont décidés à travailler. Très peu d'adultes (3) se sont montrés autonomes vis-à-
vis du professeur; ils estiment nepouvoir sepasser dusupport de celui-ci. Dans laperception
de leur apprentissage des mathématiques, 116 adultes semblent à même d'évaluer leur
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compétence et les points à développer pour réussir en mathématiques :entreautres, selon
eux, « il faut avoir beaucoup de méthode [de travail], consacrer plusieurs heures de travail
à la maison etposer des questions »; il faut avoir un esprit d'analyse etdesynthèse. Quant
à la perception négative que les adultes ont de leur apprentissage, elle est synonyme de
découragementvis-à-visdes mathématiques etd'unmanqued'effort,dediscipline personnelle
et d'assiduité.
Dans le questionnaire rempli au premier cours, les adultes devaient également
répondre par oui ou non à quatre questions. Le tableau 5.3 présente les fréquences de ces
réponses.
Tableau 5.3 Fréquence des réponses à quatre questions du questionnaire en trois parties







3. Les mathématiques sont-elles une discipline
qui vous cause des difficultés ? 108 118 14
4. Les mathématiques sont-elles une discipline
qu'il vous est facile d'assimiler ? 107 116 17
5. Les mathématiques sont-elles une discipline
que vous aimeriez pouvoir éviter ? 50 180 10
6. Les mathématiques sont-elles une discipline
que vous choisissez avec plaisir ? 125 105 10
Il ressort de ce tableau qu'environ la moitié des adultes perçoivent les mathématiques
comme une discipl ine leur causant des difficultés; l'autre moitié, les perçoivent comme une
discipline facile à assimiler. Plus de 75 % d'entre eux ne cherchent pas à éviter cette
discipline; plus de la moitié la choisisse avec plaisir.
Résumons les réactions des professeurs et professeurs qui ont utilisé lequestionnaire
en trois parties lorsdu premier cours. Cinq professeurs ont trouvé intéressantde distribuer
le questionnaire en trois parties lors du premier cours. Cela leur a permis de «voir àqui [ils
avaient] affaire; cela [les] a aidés un peu à les connaître, plusieurs revenaient aux études
depuis une absence »etde «repérer les gens nécessitant du support. [...] Avant, [ils] ne le
savaient qu'après le premier examen. »
Examinons maintenant les données recueillies par les professeurs et professeures
relativement aux réactions affectives des adultes face aux mathématiques. Ces données
proviennent d'une grille d'observation remplie à trois reprises durant la session.
Données provenant des professeurs
Les catégories de la grille d'observation utilisée pour recueillir ces données sont identiques
à celles de la grille d'analyse, soit la motivation, l'anxiété et la confiance en soi (grille
présentée à l'appendice 3). Cette grille devait être remplie à trois reprises durant lasession.
En réalité, six professeurs l'ont remplie trois fois; un autre, deux fois; un troisième, une fois
et le dernier ne l'a jamais utilisée.
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L'appencf/ce/5présente lacompilationdesobservationsdes professeurs. Unecertaine
prudence s'impose quant à la portée de ces données, les professeurs et professeures ayant
eux-mêmes préciséqu'ils avaienteu de ladifficulté à remplir cette grille. Six professeurs ont
éprouvé certains malaises qui semblent en partie reliés au manque de relation entre les
phrases suggérées dans la grille et la réalité. Certains « [avaient] l'impression que le
questionnaire necorrespondait pasà [leur] groupe. Cela[leur] a causédesmaux de tête; [ils]
ne savaientpas si [ils] faisaient une bonne job ». D'autres malaises sont liésau faitd'avoir
à mémoriser ces observations pour pouvoir remplir la grille plus tard. Certains professeurs
ont « eu beaucoup de difficulté à compléter la grille. [Ils ne l'avaient] peut-être pas assez
présente à l'esprit pourle remarquer ». Pour certains professeurs, «c'est difficile à faire après
coup.Çademandede laconcentration. »Quatreprofesseurs ont pris davantage conscience
de certaines réactions affectives des adultes. Par exemple, quelques-uns ont « remarqué à
quel point le stress engendre une image négative et [rend] l'apprentissage difficile même
devant des problèmes que l'élève sait résoudre ».
Comme l'appendice 15l'indique, les observations des réactions affectives desadultes
parles professeurs etprofesseures sont partagées entrois catégories :les observations les plus
souvent remarquées (***), un peu moinssouvent (**) et quelques fois (*).
Le plus souvent (***), les professeurs etprofesseures ontobservé que les adultes aiment
faire des mathématiques touten ressentant un stress assez intense pour perdre une bonne
partie de leurs moyens lors des examens.
Un peu moins souvent (**), les professeurs et professeures ont mentionné que les
adu Itesvoudraient éviter les moments où iIsdoivent se concentrer et travai 11er à résoudre des
problèmes, etqu'il leur importe desavoir àquoiçasert. D'autres ontpeur desmathématiques
ou de l'échec éventuel. Certains adultes attribuent la réussite d'un exercice ou d'un examen
à l'effort qu'ils ont fourni plutôtqu'à la facilité de la tâche. Quelques-uns écoutent peu ou
pas du tout les explications ou prennent des notes machinalement en étant convaincus de
ne pas comprendre.
Quelques fois (*), des adultes demandent àconsulter des ouvrages deréférence en lien
avec le cours et cherchentdes problèmes plus complexes dans le but de relever des défis.
Finalement, d'autresont des réactions physiques au stress lorsqu'un exercice devient plus
difficile et qu'ils ne le réussissent pas.
Avec l'analyse des réactions affectives des adultes face aux mathématiques, nous
sommes maintenant plus outillée pour discuter d'autres relations affectives, mais cettefois-
ci par rapport à l'utilisation d'activités portant sur ladimension affective dans un cours de
mathématiques.
oPlan d'interventions sur la dimension
affective : matériel didactique et analyse
des résultats de la phase d'implantation
Dans ce chapitre, nous examinons chacune des activités du plan d'interventions
portant sur la dimension affective enfonction desesobjectifs, desaprésentation, de
son déroulement en classe, des mythes ou croyances qui y sont rattachées et enfin
des réactions affectives des étudiants adultes et des professeurs et professeures en
lien avec de telles interventions.
6.1 Activité 1 : Mise en forme mathématique
L'activité de mise en forme mathématique se déroule au premier cours de la session et
comporte des exercices simples sur différents sujets (algèbre, pourcentages, logique,
géométrie, probabilités) (voir appendice 9 pour la série d'exercices). Le contenu théorique
mathématiquede ces exercicesimporte peu;c'est plutôtlafaçon dont l'activitéest présentée
par le professeur ou la professeure qui a une influence sur la motivation et laconfiance de
l'étudiant ou de l'étudiante. L'ordre de difficultés des exercices choisis est croissant; certains
des exercices ont été sélectionnés parmi des problèmes proposés au primaire ou au
secondaire, et adaptés. D'autres ontété composés à titre de complément. Quelques-uns de
ces exercices ont déjà été utilisés dans des ateliers de démythification des mathématiques
où nous nous adressions à des adultes au secondaire ou au collégial et à des enseignants au
primaire ou au secondaire. De plus, même si tous les exercices peuvent être utilisés dans
n'importequel coursde mathématiques à l'enseignementcollégial,nous proposonsune liste
d'exercices différents pour certains cours (voir à la fin de Vappendice 9).
Objectifs
Nousvoulons faire en sorte que l'étudiantou l'étudiante connaisse mieux ses aptitudesen
mathématiques et apprenne à faire confiance à ses capacités de réussir. Ainsi, les premiers
problèmes de chaque catégorie permettent à tous les sujets de réussir à trouver la réponse
ou lesétapes d'un processus. L'expérience de réussite est cruciale pour les motiver et leur
donner confiance en leur capacité de réussir (Blouin, 1985, 1987). La confiance et la
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motivationsont lesdeux composantes de l'affectivité que nous abordonslors de cette activité.
En accordant moins d'importance à la réponseexacte et en faisant valoir l'intérêtdes différents
processus, nous croyons aider à minimiser l'anxiété et à maximiser les réussites.
Présentation de l'activité
En présentant l'activité, le professeur ou la professeure explique que ces exercices ne sont
pas un examen, qu'ils ont pour but de permettre à chacun de mieux connaître ses habiletés
et ses difficultés. Il fait ressortir que chaque étudiant a des compétences préalables
diversifiées, compétences nonuniquement acquises à l'école, mais aussi dans lequotidien
(expérience de vie et de travail). Finalement, il précise que lavitessen'est pas un critère de
réussite, car même si un individu prend plusde temps à résoudre un problème, sa faculté
de raisonnement n'est pas pour autant affaiblie. Une fois ces mises en garde faites et la
panique ressentie par le groupe maîtrisée, on propose les exercices aux étudiants.
Déroulement de l'activité
Le professeur ou la professeure distribue un exercice àla fois. Il estdisponible pour répondre
aux questions. Lorsque le premier exerciceest terminé, il en propose un deuxième, suivant
le rythmede chacun;aucune limitede temps n'est imposée. Les étudiants et étudiantessont
dûment informés du butdeces exercices qui est d'identifier des processus derésolution pour
chacun des exercices (algèbre, géométrie, etc.). Une fois l'activité bien démarrée, le
professeur ou la professeure peut suggérer aux adultes de se regrouper pour s'entraider. Le
travail d'équipe nedoit être suggéré qu'après la résolution individuelle de quatre ou cinq
feuilles d'exercices afin que les étudiants prennent davantage en charge leur apprentissage
etque letravail d'équipe soit véritablement un échange. Si le professeur croit que letravail
d'équipe suscitera de la compétition etendécouragera certains, il doit éviter de lesuggérer.
Une fois l'activité terminée, leprofesseur oula professeure discute et relève les aspects
intéressants desdifférents processus de résolution misde l'avant par lesadultes. Cetteactivité
estessentiellement uneoccasion pour montrer qu'il y a «différentes façons de penser »et
pouramenerlesadultes à faire confianceen leur habileté acquise de raisonner etde résoudre
des problèmes. Lors de cette activité, le professeur n'a pas à résoudre de problèmes au
tableau; s'il décide de le faire, il doit s'assurer quetout le monde a essayé de résoudre le
problème en question, et préciser que plusieurs façons de faire sont acceptables.
Mythes ou croyances mis en évidence
Même si l'activité de mise en forme mathématique correspond au premier cours de la
session, il convient déjà d'ébranler certains mythes et croyances qui nuisent à l'apprentis
sage. Souvent, oncroit queles mathématiques forment untoutindissociable etqu'onne peut
réussir de façon générale, si on n'a pas réussi en algèbre par exemple. Pourtant, même les
mathématiciens et mathématiciennes et lepersonnel enseignant de mathématiques ontdes
préférences et des habiletés pour certains domaines des mathématiques. Particulièrement,
les étudiants adultes pensent souvent que s'ils ont cessé depuis longtemps de faire des
mathématiques à l'école, ils ne seront plus capables de recommencer. Pourtant, les
mathématiques nes'apprennent etnesepratiquent pas uniquement àl'école. Pour plusieurs,
il y aeu évolution de leurs habiletés mathématiques, et ce, en dehors du système scolaire.
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Réactions affectives
Avant d'aborder les réactions affectives des adultes vis-à-vis de cette activité, nous présen
tons la compilation des exercices solutionnés lors du premier cours. Letableau 6.1 présente
le taux effectif de réussites des étudiants et étudiantes qui ont fait les 22 exercices des 15
pages de la série d'exercices.
Tableau 6.1 Compilation des expériences des adultes lors de la solution des exercices de

















1-1 a* 213 91 3 6
1-2 a 215 95 1 4
1-3 a 201 76 5 19
2-1 p 212 73 20 7
2-2 f 212 76 16 8
2-3 a 202 71 6 23
3-0 I 213 68 6 26
4-1 a 202 71 17 12
4-2 p 209 76 6 18
4-3 f 206 61 29 10
5-0 r 83 57 29 14
6-0 g 85 25 39 36
7-0 g 168 21 61 18
8-0 g 157 55 29 16
9-0 I 148 53 16 31
10-0 1 105 16 42 42
11-0 r 30 57 17 26
12-0 1 108 80 4 16
13-0 g 59 20 22 58
14-1 a 66 71 6 23
14-2 a 71 38 3 59
15-0 g 39 5 62 33
* a : algèbre; p : pourcentage; f : fractions; I : logique; r : probabilité; g : géométrie
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En examinant les dix questions des quatre premières pages d'exercices, nous constatons que,
misa part les exercices d'algèbre dela deuxième page (2-3) etdelogique delatroisième page
(3-0), lepourcentage de 80 %— considéré comme uneexpérience de réussite —estatteint.
En majorité, les adultes semblent donc avoir fait l'expérience de quelques réussites.
Dans lasérie d'exercices proposée à Yappendice 9, les deux exercices despages deux
et trois (2-3 et 3-0) ont été examinés et transformés afin d'assurer une meilleure réussite des
étudiants et étudiantes.
Les succès obtenus dans les autres pages d'exercices (5 et les suivantes) ne sont pas
analysés parce que les professeurs etprofesseures disposaient d'une certaine latitude quant
aux exercices à proposer et parce que certains d'entre eux ont permis à des adultes de
poursuivre la recherche de solutions en dehors du cours. En répondant auxexercices de la
mise enforme mathématique, les adultes onteudes réactions affectives quenous examinons
dans la section suivante.
Réactions affectives des adultes
Cetteactivité de miseen forme a été appréciée par lesadultesavec un taux de satisfaction
de86%selon les données compilées dans l'échelle desatisfaction du questionnaire-bilan.
Le tableau 6.2 présente la répartition des fréquences et des tauxde satisfaction des adultes
relativement à l'activité de mise en forme mathématique.
Tableau 6.2 Répartition des fréquences et taux de satisfaction des adultes relativement à





Nombre d'adultes 62 50 14 4
% du total 86% 14%
Les professeurs et professeures ont aussi relevé des réactions chez lesadultes relativement
à cette activité. Six d'entre eux observent de l'inquiétude chez les adultes : ils «prenaient
cela un peu trop àcœur; ils s'inquiétaient si c'était bon ». D'autres malaises ont également
été perçusparcinq professeurs : lesadultesmanifestaient de la «tensionà faire lesexercices
rapidement »et «certaines personnes étaient gênées d'être plus lentes que les autres; elles
étaient un peu mal à l'aise ». Un seul professeur souligne la crainte des adultes de ne pas
réussir, craintequi toutefois s'est transformée rapidement en plaisir de la réussite.
Sept professeurs font référence à la motivation des adultes en ayant observé leur
enthousiasme, leur plaisir à faire les exercices et leur implication à chercher dessolutions.
En cesens, «certains ont manqué la pause café. Plus çaprogressait, plus ils aimaient cela;
à lafin, c'étaitdevenu un jeu».En outre, l'intérêt des adultes, exprimé sous forme decuriosité
et d'étonnement, a été remarqué par six professeurs.
En ce qui concerne l'acquisition de la confiance en soi, deux professeurs soulignent
queles adultes auraient désiré être corrigés etsixprécisentqu'ilsonttoutde même démontré
de l'autonomie dans leur travail, surtout en s'entraidant mais aussi en valorisant leurs
réussites, car«certains ontdit:"j'ai travaillésurdes problèmes etj'airéussi seul", etilsétaient
contents ».
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Nous examinons également les réactions affectives des professeurs et professeures à
l'application de cette activité.
Réactions affectives des professeurs et professeures
Les neuf professeures et professeurs participants ont réalisé l'activité de mise en forme
mathématique. L'aspect qu'ilssemblent avoir modifié le plus souventconcerne la distribu
tiondes feuilles qu'ilsdevaientremettre auxétudiants et étudiantes l'une après l'autre. Deux
professeurs ont décidé de procéder autrement : les adultes allaient chercher eux-mêmes
l'ensemble des quatre premières feuilles déposées sur le bureau du professeur; les autres
exercices étaient ajoutés au besoin. Ces professeurs voulaient éviter des erreurs dans la
distribution des feuilles. Un autre professeur a ajouté une feuille d'exercices portant plus
précisément sur le contenu théorique de son cours.
La mise en forme mathématique utilisée au premiercours ne semble pas avoir causé
d'anxiété aux professeurs. Un seul craignait — crainte qui nes'est pas confirmée par la suite
— que les adultes développent une«fausse confiance »en eux à partir des exercices qu'ils
auraient réussis.
Six professeurs manifestent leur enthousiasme en exprimant leur désir de reprendre
cette activité qui s'est avérée très pertinente comme entréeen matière; ils constatent que
l'activité « peut se faire dans n'importe quel cours ». L'intérêt de cette activité pour sept
professeurs est qu'elle influe positivement sur l'atmosphère de la classe :«çaaméliore le
rythme du cours en partant »; « cela a créé une ambiance » et « les gens ont commencé
rapidement à se parler ».
Deux professeurs soulignent quecette activité exige du professeur oude la professeure
d'être avant tout un animateurou une animatrice.Un autre professeurajoute qu'il l'a «déjà
réutilisée. [Il a] découvert un outil qui [lui] convenait particulièrement. »
6.2 Activité 2 : Implication personnelle pédagogique
Cette activité revient cinq fois durant la session et consiste en des interventions d'environ
cinq minutes àtoutes les trois semaines. Le professeur ou la professeure parle alors de son
propre processus de recherche mathématique, de ses difficultés passées et présentes etde
ce qu'il ressent face aux mathématiques en général.
Objectifs
Les objectifs de cette activité sont le développement d'une relation pédagogique plus
humaine et la création d'un climat d'ouverture à l'expression d'émotions même dans un
cours de mathématiques. Les émotions soulevées (crainte, plaisir, passions, frustrations,
réaction d'anxiété, etc.) varientcertesd'un professeur ou d'une professeure à l'autre, mais
chacun rejoint à sa façon les étudiants et étudiantes du groupe.
Présentation de l'activité
Aucune présentation particulière n'est requise pour cette activité qui doit survenir naturel
lement au moment jugéopportun par le professeur ou la professeure.
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Déroulement de l'activité
Le déroulement de cette activité est donc moins prévisible que pour l'activité précédente;
il dépendde ce que lepédagogue ressent parrapport à cettediscipline (valeur accordéeaux
mathématiques, plaisir éprouvé à faire des mathématiques, etc.) et des expériences ma
thématiques qu'il a vécues auparavant comme étudiant ou étudiante mais aussi comme
professeur ou professeure. Ces interventions pourront porter surdes sujets tels la réflexion
et larecherche entourant lapréparation deson cours, les plaisirs et les frustrations éprouvés
durant le processus de résolution d'un problème.
Mythes ou croyances mis en évidence
Les étudiants etétudiantes onttendance à penser quele«profdemaths »atoujours labonne
réponse, que la solution d'un exercice lui vient spontanément sansqu'il lui soit nécessaire
de réfléchir au-delà de la lecture de l'énoncé. Il s'agira donc de remettre en question ces
mythes et croyances qui donnent une idée faussée au départ de l'apprentissage des
mathématiques et qui font croire à l'existence de la « bosse des maths ».Cette activité a été
choisie particulièrement pour rejoindre les étudiants etétudiantes qui très souvent pensent
être seuls à ressentir des émotions (négatives ou positives) face aux mathématiques. Certains
étudiants adultes ontgardé une image traditionnelle de l'enseignement des mathématiques
et perçoivent souvent leprofesseur comme inaccessible. Le professeur ou laprofesseure, en
acceptant les émotions des étudiants et étudiantes, en discutant de ses propres émotions,
peut aider l'étudiant ou l'étudiante non seulement à s'exprimer, mais aussi à trouver des
solutionset un mode de travail adapté à ses états affectifs.
Réactions affectives
Pour conserver le caractère spontané de cette activité, les adultes n'étaient pas informés
comme tel desatenue et les seules réactions affectives relevées les concernant proviennent
des observations des professeurs.
Réactions affectives des adultes
Trois professeurs pensent avoir diminué l'inquiétude decertains adultes en faisant cegenre
d'interventions. Deux d'entreeuxonteu l'impression de les avoir sécurisés relativement aux
tables de logarithmes ou à la théorie des ensembles. Un autre signale plutôt un changement
de perception du professeur par les adultes : «Certains élèves [lui] ontconfié que cela les
avait rassurés, qu'ils avaient cru que [le professeur] était une bollée. »
Cinq professeurs ont parlé de l'enthousiasme et de l'intérêt des adultes. Cet intérêt se
manifeste par une écoute attentive, par une implication dans les discussions et par des
réactions allant au-delà du cours :
Ça aurait duré tout le cours de parler de mon cheminement tortueux en
maths. Il y a eu beaucoup de questions. Par les regards desadultes, on sait
qu'il se passe autre chose qu'un divertissement du cours.
Par ce genre d'interventions, les adultes auraient développé un peu plus d'autonomie vis-
à-vis du professeur ou de la professeure. Le «prof demaths »semble avoir été démythifié,
car lesadultes « se sententplus sur un pied d'égalité ».
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Réactions affectives des professeurs et professeures
Dans leurs implications personnelles pédagogiques, les professeurs ont abordé différents
thèmes tels le récit de leur vie estudiantine (9),des mises en garde personnelles relativement
à leurméthodede travail (6), des critiquesliéesà l'enseignement des mathématiques (2), leur
tâchecomme enseignantde mathématiques (2), leur démarche personnelle de travail (2), les
liens entre les mathématiques et leur quotidien ou leur vie sociale (2) et l'histoire des
mathématiques (1).
Huit des neuf professeurs ont réalisé l'activité sur l'implication personnelle pédago
gique alors que le neuvième ne se sentait pas à l'aise avec ce genre d'interventions; il ne
saisissait pas la pertinence de parler de savie personnelle devant le groupe. Un professeur
signale avoir utilisé ce genre d'interventions à plusieurs reprises (environ une fois par
semaine). Un autre n'a décritqu'une seule de ces interventions, mais il ajoute qu'« il n'y a
pas eu de planification spécifique des interventions. Il s'en est sûrement fait de différentes
sortes, mais pas de façon suffisamment consciente, claire et définie pour les rapporter. »
Trois d'entre eux ont ressenti certains malaises vis-à-vis de cette activité. Certains de
ces malaisesconcernent la nécessité de planifier de telles interventions, car des professeurs
ne pouvaient pas «êtrespontanés et [planifier les interventions] en même temps »; d'autres
malaises se rapportent à la gêne, voireau refus de faire étalage de ses échecs et de sa vie
privée :« un prof qui dévoile savie privée devant la classe, [ce n'est pas pertinent], maissi
ça vient d'une question d'un étudiant, ça peut aller ».
Trois professeurs soulignent leur enthousiasme pour cette activité qui semble rendre
possible une meilleure communication avec le groupe d'étudiants et d'étudiantes :«C'est
nouveau. Ils s'approchaient de toi quand tu faisais cela. Je l'ai senti. On allait plus prendre
le café ensemble. On formait une petite famille. »
Trois professeurs ont manifesté de l'intérêt vis-à-vis de cette activité qui leur a permis
de développer une meilleure relation professeur-étudiants.
Six professeurs utilisaient déjàce type d'interventions. Ils avaient déjà pris conscience
de l'importance de montrer certaines de leurs difficultés, permettant ainsi auxadultes de se
rendre compteque les professeurs avaient «aussi des lacunes ». Il y a même un professeur
qui, depuis quelques années, s'est permis de «laisser tomber de la matière au profit d'une
expérience plus intéressante ».
6.3 Activité 3 : Présentation d'un nouveau
contenu théorique
Cette activité vise à faciliter l'exposé d'un nouveau contenu théorique. L'activité a lieu au
début d'une nouvelle section de cours (5 à 15 minutes) afin de donner un aperçu global des
notions qui seront présentées et de lessituer par rapport à l'ensemblede lamatière comprise
dans cette section. Au début de la session, le professeur ou la professeure doit noter les
notions qu'il juge les plus importantes, oucelles quicausent en général le plus dedifficultés,
ou celles qui véhiculent plusieurs mythes. Quelques-unes de ces notions (2, 3 ou 4) font




L'objectif poursuivi est de démythifier ces notions, et ce, avant de commencer un nouveau
chapitre ou une nouvelle section, afin de sécuriser les étudiants adultes qui craignent
l'inconnu et qui ont peur de montrer leur ignorance aux autres.
Présentation de l'activité
Aucune présentation particulière n'est prévue pour cette activité.
Déroulement de l'activité
Le professeur ou laprofesseure doitprésenter, à quelquesreprises durant lasession, lanotion
la plus importante de la section, celle qui est synonyme de cauchemar ou qui suscite
davantage de fausses croyances. Il doit trouver un moyen d'introduire cette notion en la
présentant globalement, en la liantavec des notions vues antérieurement et/ou en l'illustrant
de façon concrète afin que les étudiants et étudiantes soient plus ouverts à une théorie qui
les rebute.
Mythes ou croyances mis en évidence
Les croyances des étudiants et étudiantes prennent différentes formes selon les contenus
théoriques abordés. Par exemple, les étudiants etétudiantes véhiculent despréjugés tels : la
trigonométrie est difficile, inaccessible; la dérivée ne réfère à rien de connu; les maths
modernes n'ont aucun lienavec lesmaths traditionnelles; l'algèbreesttrèsdifficile et inutile.
Réactions affectives
Les adultes n'étaient pas misau courantdes interventions portantsur un nouveau contenu
théorique; ils n'ont donc pu intervenir directement sur cette activité. Les professeurs et
professeures ont tout de même relevéquelques réactions affectives des adultes.
Réactions affectives des adultes
Quatreprofesseurs soulignent l'enthousiasme et l'appréciation desadultes à laprésentation
inusitée d'un nouveau contenu théorique. En ce sens, ce serait « l'activité qu'ils ont la plus
aimée, car cela leur faisait faire des liens dans la matière tout en leur indiquant des
applications. La réaction des adultes est positive et emballante ». Deux professeurs ont
remarqué l'intérêt des adultes pour cette activité et « un étudiant a dit avoir eu une
perspective globale dans le cours, contrairement à bien d'autres cours de maths ». Deux
professeurs font observer que cette activité a eu une influence sur la confiance des adultes :
« ils se sentent rassurés pour la matière à venir ».
Réactions affectives des professeurs et professeures
Les neuf professeurs ont réalisé l'activité portant sur le nouveau contenu théorique. Les
exemples rapportés traitent de différents sujets telsladérivée, latrigonométrie, lesfonctions
exponentielles et logarithmiques, les vecteurs, les techniques d'intégration, les suites et
séries, la pente, l'algèbre, lacalculatrice et la relation d'indépendance linéaire. Le choixdes
thèmes étudiés étaitlaissé à ladiscrétion duprofesseur oude laprofesseure, etau moins deux
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de ces thèmes devaient être introduitsde façon démythifiante. Il semble que ces dernières
contraintes aient été respectées par les professeurs et professeures.
En fonction des descriptions fournies par les professeurs, les types d'interventions
utiliséespour introduire un nouveau contenu théorique ont été classéesen neuf catégories :
1)explication de l'utilitéet des applications possibles des notions;2) utilisation de certains
aspectsdel'histoiredesmathématiques;3) utilisation d'une représentation visuellegraphique
de la notion; 4) présentation en tout ou en partie du plan de cours; 5) utilisation d'une
démarche pédagogique particulière de « traduction » pour en arriver au symbolisme plus
formel; 6) description des préalables nécessaires pour une meilleure assimilation de
nouvelles notions; 7) présentation intuitive d'un nouveau sujet; 8) mise en relation des
notionsnouvellesavecdes notionsdéjàconnues;9) activitéde découverte etd'apprivoisement
avec de nouveaux outils (calculatrice) (voir appendice 16 pour la répartition des interven
tions selon ces catégories).
En ce qui a trait aux réactions affectives des professeurs et professeures, un de ceux-
ci éprouve certaines difficultés à décrire ce qu'il faisait. Toutefois, même sitout se passe de
façon un peu inconsciente, il pense qu'il applique déjà enclasse certains des principes reliés
à cette activité.
Un professeur souligne sonenthousiasme relativement àune activité de découverte et
d'apprivoisement avec la calculatrice. Selon lui, certains adultes, au lieu d'utiliser la
calculatrice qu'ilscraignent etconnaissent peu, tententsouventde résoudre le problème par
écrit. Donc,en plusd'avoirsuscité l'enthousiasme danssongroupe, il s'est lui-même amusé
avec lesétudiants et étudiantes. Deux professeurs ont noté l'intérêtd'une telle activité :«ça
facilite l'entrée en matière et [...] pour certaines parties du cours ça se prête bien »; « c'est
une occasion de faire le pointdurant lasession. Cela permetaux adultes d'avoir une vision
plus globale du cours. »
Cinq professeurs précisent qu'ils étaient déjà familiers avec le principe sur lequel
repose cetteactivité. Ils ont «donc trouvé cela drôle de retrouver celadans la recherche »;
ils avaient « déjà adopté cette attitude-là avant et [avaient] pris le soin d'introduire des
notions de façon douce ». Un autre professeur semontre plutôt critique à l'égard de safaçon
de procéder :il a«essayé [l'activité] pour toutes les parties de chapitre, mais [il se] demande
si [il] n'aurait pas pu faire mieux de ce côté-là ».
6.4 Activité 4 : Stress à l'examen
Cette activité se tient durant le cours suivant le premier examen afin que les étudiants et
étudiantes aient encore en mémoire les émotions éprouvées lors de cet examen. Il est
question de l'influence, le plus souvent négative, du stress sur les résultats scolaires et de
l'anxiété sur la performance.
Objectifs
Nous tentons donc à travers cette quatrième activité d'atteindre les objectifs suivants :
montrer aux étudiants et étudiantes qu'ils ne sont pas les seuls à vivre un stress et qu'un
minimum de tension est nécessaire pour réussir; aider les étudiants et étudiantes à trouver
des moyens pour supporter et même tirer profit de ce stress; permettre aux étudiants et
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étudiantes de s'exprimer sur l'anxiété ressentie lors d'un examen de mathématiques et face
aux mathématiques en général.
Présentation de l'activité
Durant le cours précédant l'examen, le professeur ou la professeure annonce l'activité sur
le stress à l'examen. Sans nécessairement donner tous les détails de l'activité, il peut faire
mention du questionnaire, du vidéo et de ladiscussion qui en font partie. C'est également
l'occasion deparler un peu dustress à l'examen etdetenter debaisser latension parquelques
phrases d'encouragement :«chacunetchacunedanssoncoinn'estpasseul à vivre ce stress;
plusieurs danslaclasse sontdanslamême situation »; «sivous vous préparez adéquatement
pour l'examen, il n'y a pas vraiment de raison d'échouer »; « ilest normal de vivre du stress
avantunexamen; sic'étaitde l'indifférence, il n'yaurait peut-être pasassezde tension pour
stimuler la concentration et l'énergie. »
Déroulement de l'activité
Durant le cours suivant le premier examen, le professeur ou la professeure distribue un
questionnaire (voir appendice 10) auxétudiants et étudiantes. Cequestionnaire a pourbut
de permettre aux étudiants qui s'expriment peu oralement de le faire par écrit. Il tend à
identifier les différentes façons de se préparer à un examen, laperception que l'étudiant ou
l'étudiante a des effets du stress sur sa performance à l'examen, le stress vécu à différents
moments de l'examen (avant, pendant ou après), l'aide souhaitée de la part du professeur
oude laprofesseure. Le tempsrequis pourremplir lequestionnaire estd'environdixminutes.
Ce questionnaire a été construit à partir des thèmes abordés dans le document d'accom
pagnement du vidéo Le stress à l'examen (Quesnel, 1985,cégep Lionel-Groulx, durée : 20
minutes) et à partir de deux questionnaires à questions ouvertes élaborés pour les deux
premières phases d'implantation.
Après le questionnaire, le professeur ou la professeure présente le vidéo et invite les
étudiants etétudiantes à en relever les points saillants .Cevidéo montre ungroupe d'élèves
aucours d'un examen de mathématiques, et plus spécifiquement, il rapporte les pensées de
deux élèves (un garçon et une fille) pendant l'examen. Il se termine en proposant des
solutions pour vaincre le stress à l'examen.
Après la présentation du vidéo, le professeur ou la professeure tente d'amorcer une
discussionavec legroupe pardes questionsdu type : «Vivez-vous des situationssemblables
à celles présentées dans le vidéo ? »; « De quelle façon préparez-vous un examen ? »;
«Comment réagissez-vous lorsque lestress semanifeste ?»; «Ya-t-il dessolutions proposées
parlevidéo qui vous aideraient àvaincre votre stress ?»; «Avez-vous dessuggestions à faire
au professeur ou à la professeure afin qu'il puisse vous aider à être à l'aise lors d'un
examen ?» Si on s'adresse spécifiquement à des adultes, on peut tenircomptedu fait que
levidéon'est passpécialement adaptéà euxet poser les questions suivantes : «Si ce vidéo
avait été réalisé pour des adultes, qu'aurait-on pu y voir de différent ? »; « Vousêtes-vous
reconnu lorsque vous étiez plus jeunes ?» En s'appuyant sur les réponses des étudiants et
étudiantes, leprofesseur ou la professeure peut témoigner que plusieurs vivent cestress, que
c'est une situation normale et que l'on doit trouver des moyens adaptés à chacun pour
transformer ce stress négatif en énergie stimulante.
Plan d'interventions sur la dimension affective : matériel... 77
Mythes ou croyances mis en évidence
Parmi les mythes véhiculés, nous désirons mettre ici en évidence celui selon lequel le stress
à l'examen est considéré comme anormal, lié à l'échec ou signe d'incompétence.
Réactions affectives
Lesadultes ont eu pleinement consciencede l'activité portant sur le stressà l'examen, surtout
parcequ'il y avait la présentation d'un vidéo, un questionnaire à remplir et une discussion
sur le stress ressenti lors d'un examen, toutes ces choses étant inhabituelles dans un cours
de mathématiques. Afin d'examiner les réactions affectives des adultes vis-à-vis de cette
activité, nous présentons d'abord les résultatsdu questionnaire portant sur ce sujet. Ensuite,
nous relevons les réactions des adultes telles qu'exprimées par ces derniers et telles que
perçues par les professeurs. Enfin, nous analysons les résultats de l'échelle de satisfaction
remplie par les adultes lors du bilan.
Réactions affectives des adultes
Lequestionnaire portant sur le stress à l'examen (voir appendice 10) a été rempli au cours
suivant le premierexamen et avant la présentation du vidéo (saufpour un professeur qui l'a
distribué après la présentationdu vidéo). Ce questionnaire à choix multiples a été conçu à
partir des questionnaires à questions ouvertes utilisés lors des deux premières phases
d'implantation (mise à l'essai et préimplantation). Pour analyser ce questionnaire, nous
avons compilé les fréquences des choix multiples de chacune des questions. Ensuite, nous
avons examiné la classe modale de ces choix multiples, c'est-à-dire la réponse qui revenait
le plus souvent pour chacune des questions dans chacun des groupes afin de déterminer
l'existence ou non d'une constance dans ces modes et de mieux cerner les tendances. Les
choix de réponse qui reviennent le plus souvent ont été retenus afin de dresser un portrait
du stress à l'examen ressenti par les étudiants adultes.
Les étudiants adultes se préparent à un examen surtout en faisant quotidiennement
beaucoup d'exercices deux à cinq jours avant l'examen et en consultantd'autresétudiants
et étudiantes pour les notions incomprises. Le meilleur moment pour étudier est la fin de
semaine.
La majorité des adultes (126 sur206, soit61 %)ne croientpasque le stress à l'examen
puisse êtresource de stimulation pour résoudre un problème durant un examen, car il leur
crée des trous de mémoire, suscite de la panique et de l'anxiété, leur fait perdre leur
concentration et leurconfiance en eux et lesempêche de raisonner et de trouver une réponse
logique. Par exemple, lorsqu'un adulte est « stressé, [il] n'arrive même plus à penser à ce
[qu'il] doit faire. Il arrive même que les lettres et les chiffres dansent [devant ses] yeux ou
qu' [il se] sente emporté parun tourbillon ». Lestress à l'examen, source de stimulation pour
d'autres adultes (72 sur 206, soit 35 %), serait attribuable, selon eux, à une force ou énergie
quelconque garantissant une meilleure concentration tout au long de l'examen.
Durantla période entourant l'examen, le stress des adultes passe pardiverses étapes.
La veille de l'examen, ilssont peu stressés. Par contre, une heure avant l'examen, leur stress
augmente, atteignant son pointculminantcinq minutes avant l'examen. Durant l'examen,
le stressdiminue pourdevenir presque nul aprèsl'examen. Au moment de l'examen, lorsque
lestress fait son apparition, certainsadultescontinuent àtravailler en essayantde lecontrôler
alors que d'autres arrêtentet tentent de se détendre avant de poursuivre.
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En outre, les étudiants adultes considèrent que les professeurs et professeures pour
raient les aider à contrôler leur stress en donnant un examen type pour se préparer, en
permettant l'utilisation d'un aide-mémoire pendant l'examen et en misant sur la compré
hension plutôt que sur la mémoire. Les adultes attendent leurs résultatsd'examens avec un
peu d'anxiété, mais avec optimisme pour la majorité (93 sur 159, soit 58 %) et avec
pessimisme pour une minorité (49 sur 159, soit 31 %).
De leur côté, les neuf professeurs ont noté des réactions reliées à la motivation des
adultes face à l'activité sur le stress à l'examen. L'enthousiasmequi s'est manifesté par de
la curiosité et de l'étonnement a été remarqué par tous les professeurs. Selon quatre
professeurs, cette activité a suscité de l'intérêt, car elle a permis à certains adultes de
constater les différents types de pression qui pouvaient causer ce stress (les parents,
l'obligation de réussir pour obtenir son diplôme, le choix de carrière).
Au plan de la confiance des adultes, trois professeurs y renvoient en soulignant les
difficultés des adultesà s'exprimeroralementou parécritsurce sujet : «Plusieurs ne savaient
pas comment exprimer leur sentiment sur papier et demandaient [au professeur] de les
aider. » De plus, « certains élèves se sont servis de cet élément pour se persuader que leur
échec n'était dû qu'au stresset non au manque d'assiduitédans leureffort».Huitprofesseurs
ont observé des manifestations d'autonomie de la partdes adultes. Certains se sont reconnus
dans différents aspects présentés dans le vidéo et se sont confiés en disant : « Il m'est arrivé
la mêmechose que dans levidéo.Quand j'ai reçu mafeuille, je n'étais pascapable de rien
faireet je me suis calmé; j'ai pris les numéros un par un et j'ai réussi à tout faire. »Certains
adultes semblent avoir été aidéspar la présentation du vidéo en y découvrant des moyens
de diminuer le stress, en se sentant moins seuls à vivre un stress semblable ou en identifiant
les causes de leur échec ou les lacunes dans leurs méthodes de travail.
Finalement, selon l'échelle de satisfaction faisant partie du questionnaire-bilan (ta
bleau 6.3), 75 % des adultes s'estiment satisfaits de cette activité.
Tableau 6.3 Répartition des fréquences et taux de satisfaction des adultes face à l'activité





Nombre d'adultes 37 41 19 7
% du total 75% 25%
Réactions affectives des professeurs et professeures
L'activité portant sur le stressà l'examen a été réaliséepar les neuf professeurs. Cependant,
un professeur n'a pasvisionné levidéodanssesdeuxgroupes telque prévu;il n'a pas repris
la présentation du vidéo une deuxième fois, la première s'étant avérée une expérience
inintéressante, mais les raisonsde son choix n'ont puêtre approfondies.Tous les professeurs
ont remis le questionnaire aux adultes; cependant, l'un d'entre eux l'a distribué la semaine
suivante à cause d'un problème d'imprimerie, un autre l'a fait remplir au cours suivant le
deuxième examen à cause d'un oubli de sa partet un dernier l'a remis aux adultes après la
présentation du vidéo, en croyant que c'était la consigne. Huit professeurs ont suscité une
discussion à partir du vidéo en utilisant les questions suggérées, mais aussi en en ajoutant
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d'autres. Parmi ces ajouts, les questionssuivantes ont été retenues afind'améliorer le plan
d'interventions : « Si ce vidéo avait été réalisé pour des adultes, qu'aurait-on pu y voir de
différent ? »; « Vous êtes-vous reconnu lorsque vous étiez plus jeunes ? »Ces questions sont
pertinentes, car elles permettent d'intéresser davantage les adultes à ce vidéo qui ne
s'adressait pas particulièrement à eux.
Un seul professeur n'a pas tellement apprécié cette activité. Il a arrêté la présentation
du vidéo en cours de visionnement et n'a pas repris l'expérience dans son autre groupe. Il
était « stressé et nerveux de les voir réagir négativement au vidéo ».
Deux professeurs mentionnent leur enthousiasme, étonnés et ravis de la réaction
positive desadultes :«C'est l'activité numéroun.Çaa été trèstrèspopulaire.Jen'en revenais
pas moi-même. Ça a eu un bon effet. Les gensont participé plusque je ne l'aurais imaginé.
Je la conserverais par la suite. »
L'intérêt suscité par l'activité auprès de deux professeurs concerne surtout ses effets,
soit une prisede conscience de l'importancede se préparerà un examen : «d'en parler ça
a rassuré certaines personnes »;et une façon de sécuriser les adultes : « La meilleure arme
contre le stress est la préparation; c'est ce qui est ressorti de la discussion. »
Seul un professeura eu de la difficulté à susciter une discussion sur le sujet. Quatre
professeurs ont pris conscience de l'importance de traiter du stress causé par l'examen et du
fait que leurs « intuitions ne sont pas toujours vérifiées. Il y en a du stress, mais il ne vient
pasd'où on pense. Ce ne sontpasdes facteurs affectifs, c'est liéaux méthodes de travail, à
la préparation à la dernière minute ».
6.5 Activité 5 : Auto-évaluation des examens
L'activité d'auto-évaluation est aussi liée au stress vécu lors d'un examen, mais tente de
l'aborder sous un autre angle. Elle consiste à poser par écrit la question suivanteà la fin de
chaque examen : « Quelle note prévoyez-vous avoir pour cet examen ? »
Objectifs
Àtravers cet exercice, nous tentons d'atteindre les objectifs suivants : amener l'étudiant ou
l'étudiante à découvrir l'importance de reconnaître ses forces en mathématiques et de
remédier à ses faiblesses en développant sa capacité d'auto-évaluation.
Présentation de l'activité
Lors de la présentation de cette activité (5 minutes durant le cours précédant l'examen), il
convientdédire auxétudiantsetétudiantesqu'unequestion de l'examen porterasur l'évaluation
de leurpropre performance. Cinq points sontalloués en prime (sur untotal de 100 points) selon
la justesse de l'auto-évaluation : 5 points en prime si l'écartest de 3 points ou moins, 3 points
en primesi l'écartestde 4 à 5 points et 1 pointen primesi l'écartestde 6 à 10 points. Cetteauto
évaluation est incluse dans tous les examens proposés en cours de session.
Déroulement de l'activité
Lors de la remisedes notes du premierexamen, une brève discussion est déclenchée par les
questions suivantes : « Voyez-vous un intérêt à l'auto-évaluation qui serait autre que les
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points accordés en prime ? »; « Comment procédez-vous pour vous attribuer une note
globale ?»; «Avez-vous apprécié d'avoir euàévaluer votre résultat ?»; «Croyez-vous qu'il
est nécessaire de prévoir son résultat scolaire ?» Le professeur ou la professeure peutalors
insister sur le fait qu'il est possible d'améliorer la justesse de son auto-évaluation et qu'une
fois cette habileté développée, la confiance accordée à ses capacités de réussir en
mathématiques sera davantage fonction des aptitudes individuelles. Le professeur peut
également compiler les résultats de l'auto-évaluation en utilisant la fiche de l'appendice 11,
ce qui luipermettra de connaître songroupe à l'aide desauto-évaluations et ainsi, de donner
à ses étudiants et étudiantes une meilleure rétroaction quant à la justesse de leur auto
évaluation et amorcer la discussion à partir de cette compilation.
Mythes ou croyances mis en évidence
La plupart du temps, les étudiants et étudiantes s'en remettent au professeur ou à la
professeure pour la correction de leur examen et croient trop souvent qu'il est le seul à
pouvoir identifier correctement leurs forces et leurs faiblesses. Ils s'imaginent aussi que leurs
notes ne dépendent que des bonnes réponses et non pas de la justesse du processus de
résolution d'un problème.
Réactions affectives
Les adultes ont contribué aux données recueillies au cours de l'activité sur l'auto-évaluation
en estimant les résultatsqu'ils prévoyaient obtenir à leurexamen.Nousexaminons le tableau
6.4 présentant lespourcentages d'adultes répartis selon la justesse des résultats prédits dans
leur auto-évaluation. Ensuite, nous verrons les réactions affectives des adultes face à cette
activité telles que perçues par les professeurs pour finalement considérer les réactions
affectives de ces derniers.
Letableau 6.4 montre que les adultesn'améliorent pas leurauto-évaluation au cours
d'unesession. Cependant, environ 40%deceux-ci évaluent leurs résultats à5 points sur 100
prèset entre 45 % et 65 % s'évaluent à 10 points sur 100 près. Lesadultes auraient tendance
à sous-évaluer leurs résultats au début de la session et à les surévaluer à la fin de la session.
Réactions affectives des adultes
Sept professeurs ont particulièrement remarqué des réactions d'enthousiasme vis-à-vis de
cette activité, qui semblent d'abord liées à l'obtention de points en prime, ainsi que des
réactions d'amusement et d'étonnement :
L'auto-évaluation leur paraissait comme un jeu; ilsont apprécié l'idée des
points accordés en prime. [...] Surpris etamusés, [ils ressentaient du] plaisir
à voir augmenter leurs notes. On dirait que c'est l'aspect jeu payant qui
domine au niveau des réactions des adultes.
Six professeurs signalent que l'auto-évaluation semble avoir développécertains aspects de
l'autonomie des adultes, entre autres, une meilleure stratégie dans leur façon de s'auto-
évaluer, car au départ, « c'est difficile de s'auto-évaluer lorsqu'on ne sait pas encore
comment le prof évalue les examens. Aux examens 2, 3 et 4, les adultes étaient plus
stratégiques dans leur auto-évaluation. » En ayant à prévoir leurs résultats d'examens, les
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Examen 1 Examen 2 Examen 3 Examen 4*
n = 228 n=198 n=108 n = 63
Adultes ayant eu une
prime de 5 points 20% 19% 28% 11 %
Adultes ayant eu une
prime de 3 points 20 % 18% 17% 21 %
Adultes ayant eu une
prime de 1 point 23% 27% 19% 13%
Adultes n'ayant pas
obtenu de prime 37% 36% 36% 55%
Adultes s'étant
surévalués 39% 40% 44% 51 %
Adultes s'étant sous-
évalués 50% 51 % 45% 38%
Adultes s'étant évalués
avec exactitude 10% 5% 3% 2%
Adultes ne s'étant pas
évalués 1 % 4% 8% 9%
* Certains adultes n'ont pas participé aux quatre examens et certains professeurs et professeures n'ont pas donné
quatre examens.
adultes ont appris à réviser leurs examens et seraient, en général, moins déçus en recevant
leurs notes. De plus, certains adultes auraient pris davantage « conscience du niveau de
travail à faire à domicile lors de la préparation à l'examen. [...] Ilsont vraiment attribué leur
sur-évaluation au fait qu'ils avaient réussi des problèmes en classe et qu'ils avaient alors
diminué la préparation pour l'examen. »
Les adultes ont également rempli l'échelle de satisfaction en lien avec l'activité d'auto-
évaluation lors du bilan. Letableau 6.5 présente la répartition des fréquences et les taux de
satisfaction des adultes face à l'activité portant sur l'auto-évaluation.
Tableau 6.5 Répartition des fréquences et taux de satisfaction des adultes face à l'activité
portant sur l'auto-évaluation (n = 134).
Très appréciée Moyennementappréciée Peu appréciée
Pas du tout
appréciée
Nombre d'adultes 76 39 10 9
% du total 86% 14%
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Plus de-85 % des adultes semblentavoir apprécié cette activité. Cependant, les réactions
affectives relevées par les professeurs et professeures montrent quecettesatisfaction dépend
de différents facteurs allant de l'obtention de points en prime à la prise de conscience
individuelle du travail à fournir ou de la méthode de préparation à un examen.
Réactions affectives des professeurs et professeures
Les neuf professeurs, dans le cadre de l'auto-évaluation,ont demandé aux étudiants adultes
de prédire leur résultat d'examen, au moins au premier examen. Un professeur a posé
oralement laquestion :«Quelle note prévoyez-vousavoiràcet examen ?»au lieud'en faire
une question écrite de l'examen. Un autre professeur s'est limité à faire cette activité au
premier examen, car
La pondération des examens est contrôlée par le département et [il] avait
déjàécoulé le nombre de points dont [il] pouvait disposer. [...] [Il] trouvait
que cela était suffisant pour leur faire prendre conscience de la relation
entre la note et l'effort fourni.
Quatre des neufprofesseurs ont amorcé une discussion avec le groupe à partir de l'auto-
évaluation et lesquestions retenues pouraméliorerleplan d'interventions sontlessuivantes :
«Voyez-vous un intérêt à l'auto-évaluation qui serait autre que les points accordés en
prime ?»; «Comment procédez-vous pour vous attribuer unenote globale ?»La première
question permetd'aborder lesobjectifs poursuivis par cette auto-évaluation et ladeuxième
de cerner les différentes façons de faire pours'auto-évaluer.
Alors qu'un professeur exprime sa réticence àutiliser cette activité, car il al'impression
d'accorder des points àceux qui réussissent le mieux, les «moins bons »ayant tendance à
moins bien s'évaluer et à ne pasen profiter, deux autres mentionnent leurenthousiasme et
trouvent l'activité assez originale.
Deux professeurs soûlignentqu'ils ont intégré cette activité àleur approche pédagogique
en secorrigeant «constamment [eux-mêmes] au tableau pour que les étudiants apprennent
às'auto-évaluer »ou en démontrant «l'importance de faire cette activité quotidiennement
afin des'éviter dessurprises, pas seulement pour les examens, mais pour unefoule d'activités
courantes ». Un autre s'est rendu comptequ'il n'était pas « le genre à donnerdes points en
prime ».
6.6 Activité 6 : Expérience personnelle et
professionnelle de l'adulte
Au cours du deuxième mois suivant le début de la session, les étudiants adultes ont à
identifier les domaines relatifs à leurs expériences personnelles et professionnelles dans
lesquels ils sejugent compétents etceuxdans lesquels ils veulent ledevenir. Après cettemise
au point, ils pourront établir les liens existant entre les mathématiques et leurs domaines
d'intérêt. Cette activité vise àmettre àprofit les expériences personnelles et professionnelles
desétudiants adultes en favorisant la création d'unguide detravail centré sur l'identification
de composantes mathématiques présentes dans les activités quotidiennes de chacun et
chacune.
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Objectifs
Les objectifs visés par cette activité sont les suivants : mettre à profit les expériences
personnelles et professionnelles desadultes en lien avec l'apprentissage des mathématiques
et augmenter la confiance des adultes en leurmontrant que les mathématiques font partie
de leur quotidien et qu'ils réussissent à les utiliser.
Présentation de l'activité
Déjà lors de laprésentation du plan decours, les étudiants etétudiantes auront été informés
du travail à réaliserau cours de la sessionqui sera évalué comme un examen. Laprésentation
du travail met plutôt l'accent sur les exigences quant au contenu, sur les échéances à
respecter et sur l'évaluation (voir appendice 12 pour préciser les exigences et les critères
d'évaluation).
Déroulement de l'activité
Lors d'un cours précédant la présentation du travail à réaliser, les adultes durant 10 à
15 minutes doivent répondre auxdeuxquestions suivantes relativement à leurs compéten
cesacquises ouà acquérir : «Dans quels domaines pensez-vous avoir quelques compéten
ces ?»; « Dans quels domaines désirez-vous être compétent ? » (voir feuille à remplir,
appendice 12).
Au cours suivant, le professeur ou la professeure, à partir des réponses, propose des
regroupements en fonction des intérêts communs et des compétences de chacun. Si les
étudiants insistent pourtravailler seuls, le professeur les invite toutde mêmeà se regrouper
pour discuter du travail qu'ils désirent réaliser. Il explique ensuite le travail (15 minutes) en
spécifiant qu'il peut prendre deux formes : une réflexion personnelle ou une recherche
théorique. Àce moment-là, il leur remet également une feuille explicative du travail (voir
appendice 12). De plus, pour que les équipes puissent organiser et orienter le travail en
fonction decequi leur estdemandé, leprofesseur ou laprofesseure présente des exemples
de liens à établirentre lesmathématiques et lesdomaines d'intérêtcitéspar lesadultes(pour
desexemples, voir appendice 12) etaccorde 30minutes dediscussion en petits groupes. Le
temps alloué à laréalisation du travail doit être dequelques semaines (3 à 5), et les équipes
doivent présenter un plan detravail afin que le professeur ou la professeure puisse les aider
et les diriger. Deux semaines avant la remise du travail, le professeur ou la professeure
accorde environ 15 minutes aux équipes de travail pour remplir un bref formulaire (voir
appendice 12) leur demandant les noms des membres del'équipe ainsi qu'un résumé ouun
plan du travail, dont lebutestd'obtenir l'approbation decontinuer etainsi d'éviter lasurprise
d'un travail dont la note ne serait pas satisfaisante.
Le retour sur l'activité ne se fait qu'après la correction des travaux. En classe, le
professeur ou la professeure peut souligner l'originalité des travaux, relever des exemples
pertinents et accorder une attention particulière à certains éléments qui se rapportent plus
spécifiquement au cours.
Mythes ou croyances mis en évidence
Par cetteactivité, nous désirons supprimer lacroyance selon laquelle l'utilité des mathéma
tiques se limite à l'arithmétique ou au cours suivi.
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Réactions affectives
Les 105 travaux réalisés par les adultes ont été regroupés en 14 catégories. Le tableau 6.6
énumère ces catégories et identifie le nombre de travaux produits pour chacune d'elles.
Tableau 6.6 Identification des catégories de travaux réalisés par lesadultes et relevé des
fréquences par catégories (n = 105).
Catégories de travaux Fréquences
1. L'étude de différentsdomaines ou aspects de l'histoire des
mathématiques 23
2. La présentation d'un cheminementpersonnel en mathématiques ou de la
place des mathématiques dans sa vie professionnelle 17
3. Les mathématiques utilisées dans diverses situations du quotidien 13
4. Les mathématiques mises en relation avec certains domaines de
l'administration tels lacomptabilité, lagestion financière, lemarketing, la
gestion du personnel, etc.
9
5. Les fonctionssociales des mathématiques 7
6. Les mathématiques en relation aveccertains domaines du géniecivil 7
7. L'utilisation des mathématiques dans divers sports tels legolf, l'équitation,
la course automobile, le patin artistique 6
8. Les mathématiques en lien avec le travail et lavieprofessionnelle 6
9. Les mathématiques en relation avec lesdomaines de la santé, de
l'alimentation, de la sécurité-santé au travail, etc. 5
10. Les liens entre les mathématiques et certains domaines des arts et de la
musique 4
11. Les mathématiqueset l'informatique 3
12. L'utilisation des mathématiques en électronique ou dans des domaines
connexes 2
13. La situation des femmesen mathématiques 2
14. Les mathématiques en lienavec lesmédias, la publicité 1
Les principaux thèmes abordés par cesgroupes d'adultes sont l'histoire desmathématiques
(23), ladescription d'uncheminement personnel enmathématiques (17), lamise en relation
desmathématiques avec lequotidien (13) et les mathématiques enIien avec divers domaines
de l'administration (9).
Réactions affectives des adultes
Cinq professeurs ont relevé des réactions d'anxiété chez les étudiants. Certaines de ces
réactions sont liées à l'inquiétude desétudiants adultes : «Àl'annonce du travail, certains
étaientinquiets. »D'autres sontliés auxmalaises de certains et certaines qui ressentaient de
P« insécurité au moment où ils s'imaginaient qu'ils n'arriveraient pas à s'en tirer ».
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Six professeurs rapportent des réactions à la fois positives et négatives reliées à la
motivation. À la lecture des travaux, deux professeurs ont remarqué que des étudiants et
étudiantes se sont impliqués avec enthousiasme et passion. Deux autres soulignent l'éton-
nement des étudiants. En ce sens, « ils furent surpris, pour la majorité, de la présence des
maths dans tous les secteurs de la vie humaine ». Toutefois, certaines réactions négatives ont
été relevées par deux professeurs. Trois groupes d'étudiants et d'étudiantes ont voulu
remettre en cause l'obligation de faire ce travail. Ayant dû le réaliser, ils ont exprimé du
soulagement lors de laremise destravaux etontpréciséque celareprésentait unsurplus detravail
poureux. Dans un groupe, un professeur a même dû faire preuve d'autorité et l'imposer.
Quatre professeurs ont remarqué que des adultesont manqué de confianceen leurs
compétences. Voulant réaliser un travail de recherche en lien avec l'histoire des mathé
matiques, ils se sontaperçus que leurs connaissances limitées ne leurpermettaient pasde
produire un travail de qualité. Un certain manque de confiance pouvait être relié aussi à
l'évaluation,car un professeur a cru devoirdiminuerl'insécuritédes adultesen leurassurant
que le résultat de leur travail n'aurait pasd'incidence à labaisse sur leurnotefinale. Quatre
professeurs soulignent que des adultes ont manifesté tout de même de l'autonomie, car
quelques équipes semblaient fières de ce qu'elles remettaient; quelques-uns ont pris
conscience que les mathématiques leur étaient utiles à plusieurs occasions dans la vie
courante; « [certains] qui performaient dans les examens n'ont pasété bonsdans le travail;
d'autresqui avaient de la misère ont été valorisés par un très bon travail ».
Le tableau 6.7, résultant de l'échelle de satisfaction remplie par les adultes dans le
questionnaire-bilan, précise letauxde satisfaction des étudiants adultes à l'égard del'activité
sur l'expérience personnelle et professionnelle.
Tableau 6.7 Répartition desfréquences et taux de satisfaction des adultes face à l'activité






Nombre d'adultes 35 44 27 15
% du total 65% 35%
Lasatisfactiondes adultes relativement à cette activité est moins grande que celle manifestée
pour les activités de mise en forme mathématique, du stress à l'examen et de l'auto-
évaluation. Le taux de satisfaction est tout de même de 65 % comparativement à un taux
d'insatisfaction totale d'environ 12 % (15/121).
Réactions affectives des professeurs et professeures
Huit desneuf professeurs ontréalisé l'activité sur l'expérience personnelleet professionnelle.
Celui qui ne l'a pas réalisée utilisait le plan d'interventions pour la troisième fois; il avait
participé aux phases de mise à l'essai et de préimplantation. Il explique sa décision par le
commentaire suivant : «J'avais l'impressionque cela stressaitlesétudiants même si plusieurs
étaientfiers après l'avoir terminé. [...] Ils étaientnerveux à la lecture du plande coursjusqu'à
la remise du travail. »
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Il était connu avant même le début de la phase d'implantation que ce professeur
participerait àla recherche àla condition denepas réaliser cette activité. Tenant compte que
celle-ci était la plus controversée du plan d'interventions, quece professeur connaissait très
bien le plan, qu'il avait essayé cette activité àdeux reprises etqu'il possédait une expertise
précieuse dans cette recherche-action, nous avons accepté cette modification.
L'organisation desétudiants etétudiantes enéquipe en fonction de leurs compétences
aétéexploitée par sixprofesseurs, et trois d'entre euxontpermis auxéquipes dediscuter du
travail durant les heures de cours. Dans les groupes homogènes (formation sur mesure,
centre de main-d'œuvre), les équipes se sont formées assez rapidement, ces étudiants et
étudiantes ayant déjà développé certaines habitudes quant au travail d'équipe. Dans les
groupes non homogènes (programmes dans lesquels les adultes suivent un oudeux cours par
session, travaillent souvent le jour, se connaissent peu entre eux et ne demeurent pas
nécessairement à proximité les uns des autres), le regroupement en équipes de travail ne
semble pas être favorisé. Certains professeurs ontdonc dûaccepter destravaux individuels
et, dans certains groupes-cours, ces travaux individuels constituaient la majorité.
La feuille explicative du travail a été distribuée par huit professeurs. Le neuvième a
plutôt choisi de résumer au tableau les étapes du travail et d'y expliquer ses critères
d'évaluation. De plus, un seul professeur ajugé qu'il n'était pas nécessaire d'exiger un plan
détaillé ou un résumé à mi-chemin de la période allouée pour faire ce travail. Quatre
professeurs ont complété cette activité par un retour sur les travaux permettant d'expliquer
brièvement les critères utilisés pour l'évaluation et de signaler l'écart entre la qualité de
certains travaux et les difficultés d'écriture chez plusieurs élèves. Les professeurs qui n'ont
pas fait ce retour le justifient par le manque de temps à la fin de la session.
La difficulté de corriger cegenre de travaux dans un cours de mathématiques semble
à l'origine des malaises de cinq professeurs vis-à-vis de cetteactivité : « La correction des
travaux [les] énervait. [...] Ce n'était pas facile de mettre 75, 80 ou 85. »Touten concevant
« le développement personnel comme quelque chose d'important, [un professeur] reste
toujours embêté de compter cela dans l'évaluation ». Un professeur insiste pour dire qu'il
amanqué detemps pourencadrerquelqueséquipesayant des difficultés etqu'il nese sentait
pas très à l'aise dans ce rôle.
L'enthousiasme de quatre professeurs s'exprime de diverses façons; certains ont «un
peu vibré aux travaux réalisés avec passion. [...] [Ils ont] eu de très belles surprises, detrès
beaux travaux »et «ça aurait été le fun d'en publier quelques-uns ». L'intérêt suscité par
cetteactivité semble plutôt mitigé pour un professeur quia remarqué que ce travail n'a fait
ressortir que des « applications bêtes des maths », surtout issues de l'arithmétique. Dans
l'éventualité d'une reprise de cette activité, il suggère de diriger davantage les étudiants et
étudiantes. Un autre trouverait plus acceptable de demander un travail de synthèse mettant
en évidence une application du contenu théorique du cours.
Un professeur s'attendait àde meilleurs travaux. Un autre atrouvé que la correction
des travaux exigeait beaucoup de temps, car il adû les relire tous. D'un autre côté, quatre
professeurs posent un regard critique sur la façon dont ils ontmenécetteactivité. Ils insistent
sur l'importance d'encadrer davantage les étudiants et étudiantes; de mieux planifier les
étapes àréaliser entenant compte del'horaire des cours; de clarifier les exigences du travail
lors de sa présentation; de faire un retour sur l'activité afin de montrer que cetravail est aussi
important qu'un examen.
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6.7 Activité 7 : Bilan
À la fin de la session (une heure à l'intérieur d'un des trois derniers cours), les étudiants et
étudiantes sont amenés à faire leur propre bilan de ce qu'ils ont vécu par rapport aux
mathématiques au cours de la session. Ilspourront alors revenir sur les activités utilisées en
rapport avec la dimension affectiveet nous informerdes suites qu'ils prévoient donner à leur
cours de mathématiques.
Objectifs
Cette activité permet au professeurou à la professeurede souligner que l'apprentissage des
mathématiques ne se termine pas avec la fin d'un cours. C'est l'occasion aussi de réitérer
l'importance de la motivation acquise et la confiance en soi développée durant la session.
Présentation de l'activité
Lors de la présentation de cette activité, le professeurou la professeure rappelle et résume
les activités utilisées et leurs objectifs.
Déroulement de l'activité
Le déroulement de cette activité commence par la distribution d'un questionnaire (voir
appendice 13) auquel lesétudiants répondent en équipes afin de faciliter les échanges et
discussions.
Lorsque les équipes ont rempli le questionnaire, et afin de favoriser une discussion
générale, le professeur ou la professeure présente son propre bilan élaboré, s'il le veut, à
partir du même questionnaire distribué au groupe.
Mythes ou croyances mis en évidence
Nousdésironsconfronter la croyance selon laquelle lorsqu'un cours de mathématiquesest
terminé, on peut tout oublier; ce qui a été appris n'est plus nécessaire, le cauchemar est
terminé. Même siplusieurs étudiants adultes ontcruque lesmathématiques, c'était fini pour
eux, ils se rendentcompteque certains éléments mathématiques peuventtoujours être utiles
une fois le cours terminé.
Réactions affectives
Cent quarante et un adultes partagés en équipes ont rempli 104 questionnaires. Les
professeurs ont noté quelques réactions des étudiants et étudiantes lors de cette activité
prévue pourlafinde lasession etqui semblait perturber lesdernières heures decourssouvent
précieuses. Dansce questionnaire-bilan, lesétudiants et étudiantesn'avaient pas à réagir à
l'activité bilan comme telle. Ce ne sont donc que les perceptions qu'ont eu les professeurs
des réactions affectives des adultes reliées à leur motivation ainsi que leurs propres réactions
affectives qui sont relevées.
Réactions affectives des adultes
Deux groupes d'étudiants etétudiantes ontmanifesté de l'enthousiasme et réagi positivement
en faisant partde leurs idées et impressions lors de la discussion. Un professeur souligne
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l'intérêt du bilan pour les étudiants etétudiantes, occasion par excellence pour certains et
certaines d'exprimer leur point devue. Deux professeurs par contre observentque les adultes
ont perçu le fait d'avoir à remplir le questionnaire comme une obligation. Ils n'avaient pas
«beaucoup d'entrain à [le] remplir »; et comme «c'est la fin [de la session], ils ne se sont
pas bien forcés. Pour eux, il étaitde trop. »
Réactions affectives des professeurs et professeures
Huit des neuf professeurs ont demandé aux étudiants adultes de remplir le questionnaire-
bilan, le neuvième ayant manqué de temps. Quatre groupes l'ont rempli en équipe et les
autres individuellement; deux professeurs ont suscité une discussion portant sur lebilan de
la session, les autres n'ayant pas suffisamment de temps.
Les professeurs etprofesseures ont eu peu de réactions vis-à-vis de cette activité qui se
déroulait à la fin de la session. Un de ceux-ci souligne toutefois qu'il a aimé la discussion
avec le groupe. Deux autres précisent l'intérêt de cette activité :« Il y ades bonnes choses
àlire. [...] C'est une bonne idée; on voit ce que les étudiants pensent. On sait un peu comment
les étudiants nous perçoivent. »
Deux professeurs critiquent leur façon d'aborder cette activité. L'un d'entre eux
considère qu'il a «des choses à travailler là-dessus; [il] ne sait pas comment terminer un
cours »; unautre «pense qu'[il n'a] pas réussi àles convaincre de l'importance oude l'intérêt
défaire le point ».
6.8 Réactions affectives globales à l'utilisation
du plan d'interventions
Les étudiants et étudiantes comme les professeurs et professeures ont réagi globalement à
l'utilisation du plan d'interventions. Que ce soit dans les réponses ouvertes fournies par les
étudiants dans le questionnaire-bilan ou dans les commentaires des professeurs et professeures
lors des entrevues individuelles, il n'est pas toujours facile decerner les réactions affectives
qui se rapportent directement au plan d'interventions. Il importe donc de faire preuve d'un
minimum de prudence quant à une éventuelle ambiguïté dans la présentation des com
mentaires des adultes et des professeurs.
Réactions affectives globales des adultes
Dans les 104 bilans remplis par 141 adultes, sept adultes ne parlent plus de leur peur des
mathématiques dans les mêmes termes qu'au début de la session; ils soulignent qu'ils ont
«moins peur, mais [ils ont] gardé une certaine paresse »ou qu'« avant, [ils avaient] peur des
maths, mais plus maintenant »etque «c'est moins paniquant pendant un examen ».
Cinquante adultes ont été enthousiasmés par le cours. De ces réactions affectives
positives, plusieurs semblent concerner les mathématiques; certains ont « redécouvert le
plaisir de faire des maths ». Quelques réactions s'adressent au professeur qui «adore sa
matière et réussit à la vulgariser »; d'autres concernent le cours et, comme le souligne un
étudiant :«en classe, je suis embarqué comme jamais je ne l'ai été, mais àla maison, je
m'endorsaussitôt que j'ouvre mon livre »;enfin, certaines réactions concernent précisément
« les activités [du plan d'interventions qui] favorisent un échange entre étudiants et
permettent un meilleur contact/échange avec le prof ».
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Vingt adultes ontexprimé leur intérêt vis-à-vis du cours suivi. Cetintérêt fait référence
à l'approche utilisée dans lecours, carelle leur paraissait une «approche plus mature et le
coursparaissait plusdétendu, [...] plus intéressant qu'à l'habitudeet moins stressant », mais
aussi au plan d'interventions car«si cesactivités faisaient partie de tous les cours de maths,
les profs et les étudiants seraient plus sensibilisés ».
En ce qui concerne la confiance en soi, 49 adultes ont des commentaires positifs
relativement à l'attitude du professeur ou de la professeure et principalement à sa «bonne »
approche pédagogique. Les adultes ont des exigences quant à l'approche pédagogique utilisée
par leprofesseurou laprofesseure, surtoutencequiatraitaurespectdesconnaissances acquises
ou non acquises préalablement, à la capacité d'adaptation de l'approche selon les diverses
situations, au respect de leur rythme, à laclarté et à lapertinence desexplications. En ce sens,
les étudiants adultes apprécient un professeur qui «va chercher l'étudiant à son niveau de
connaissances mathématiques, l'amène progressivement à maîtriser le contenu du cours »et
«s'ajuste bien etdiversifie ses explications ». Les attitudes des professeurs mises en évidence
sont leur écoute, leur disponibilité, leur simplicité, leur calme et leur empathie. Les étudiants
adultes semblent apprécier un professeur « plus humain, plus à l'écoute des étudiants, plus
adéquatface àla compréhension des étudiants »etun «profqui semeta la hauteurdes étudiants,
[qui montre de la simplicité etavec lequel] on se sent plus à l'aise eton comprend mieux ».
En ce qui concerne leur autonomie, 23 adultes ont fait des observations positives
surtout quant à leurs méthodes detravail. En cesens, ils ont fait des découvertes en relation
avecl'effortàfournir:certainssesontrenduscomptede« l'importancedetravaillerfortavec
les maths, car elles ne s'apprennent qu'avec du travail », de la nécessité de pratiquer, de
persévérer etde se concentrer, car en essayant «de mieux [se] concentrer pendant les cours,
cela [leur] a profité ». D'autres relatent la découverte du plaisir du travail d'équipe.
De leur côté, les professeurs etprofesseures ont noté des réactions affectives des adultes
quant à l'ensemble du projet de recherche. Un groupe d'adultes semblait craindre de
manquer de temps pour couvrir le contenu théorique du cours àcause du temps accordé aux
activités de la recherche. Cependant, ce même professeur souligne que, dans l'ensemble,
les adultes acceptent departiciper à la recherche. Un autre professeur trouve que la réaction
desadultes estexcellente etunautre notequ'ils veulent réellement participer à larecherche.
Un dernier professeur ajoute :
Quelques-uns ont senti qu'il y avait des efforts de fait pour eux; [...] une
étudiante a dit qu'elle avait l'impression qu'on s'occupait d'elle; qu'on
avait fait un effort pour l'aider. [...] J'ai l'impression qu'ils attendent
beaucoup de leur participation... comme si le besoin était pressant.
Réactions affectives globales des professeurs et professeures
De façon générale, un professeur s'est senti bousculé par l'expérience eta ressenti parfois
de la gêne àdemander aux étudiants etétudiantes de rempi ir un «autre questionnaire ». Huit
des neuf professeurs ont clairement dit qu'ils recommenceraient l'expérience. Cependant,
quelques réserves ont été exprimées etdes adaptations suggérées. Un professeur «reprendrait
toutes lesactivités sauf letravail »(activité6);un autre «recommencerait, mais peut-être avec
unautrecoursquele203. [...] [Il] suggéreraitcelaàtout le monde»; un autre «recommencerait,
mais peut-être pas avec le cours 105; [...] eten abordant les méthodes de travail ».
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Les avantages que les professeurs et professeures ont retiré de leur participation à la
recherche peuventêtreregroupées encinq catégories :1) amélioration de lacommunication
dans la relation professeur-étudiants (rapporté par quatre professeurs); 2) réalisation d'une
démarche pédagogique personnelle (quatre professeurs); 3) prise de conscience de l'impor
tance àaccorder à la dimension affective (trois professeurs); 4) ouverture àd'autres perspec
tives (trois professeurs); 5) appréciation plus juste de l'expérience en fonction des gains
retirés par les adultes (un professeur) (voir appendice 17pour des exemples de réactions des
professeurs à partir des entrevues individuelles).
Nous avons également demandé auxprofesseurs et professeures de coterà l'aided'un
système de pointage leurs cinq activités préférées. L'activité qui a la préférence se voit
accorder cinq points, la cinquième, un point. Comme neuf professeurs ont participé à la
recherche, une activité peut obtenir un maximum de 45 points. Le tableau 6.8 présente le
résultat de ce petit sondage.
Tableau 6.8 Ordre de préférence exprimé par les professeurs et professeures pour cinq
activités du plan d'interventions.
Activités
Miseen forme mathématique (activité 1)
Points cumulés
35
Nouveau contenu théorique (activité 3) 25
Stress à l'examen (activité 4) 21
Auto-évaluation (activité 5) 21
Implication personnelle pédagogique (activité 2) 18
L'activité de loin la plus appréciée et la plus recommandée est l'activité de mise en forme
mathématique (activité 1). L'activité sur le nouveau contenu théorique (activité 3) est aussi
jugée assez favorablement. Les activités sur le stress à l'examen et sur l'auto-évaluation
(activités 4et 5) reçoivent une recommandation similaire. Enfin, l'activité sur l'implication
personnelle pédagogique (activité 2), tout en recevant légèrement moins d'appui, se classe
bonne cinquième dans les choix des professeurs et professeures.
L'analyse des réactions affectives des professeurs et professeures et des étudiants
adultes à l'égard de chacune des activités du plan d'interventions suscite une interprétation
de ces résultats discutéedans le chapitre suivant.
oÉvaluation d'implantation :
interprétation des résultats
Dans un premier temps, nous abordons l'interprétation des résultats en tenant
compte des questions posées pour réaliser l'évaluation d'implantation. Nous
soulignons ensuite les limites de la présente recherche. Enfin, à la lumière des
résultats obtenus, nous discutons de la possibilité d'implanter le plan à une plus
grande échelle et présentons des remarques générales sur l'utilisation du plan
d'interventions, lesquelles tiennent compte des principaux résultats obtenus.
7.1 Évaluation d'implantation :
réponses aux questions initiales
L'évaluation d'implantation du plan d'interventions andragogiques et didactiques en
mathématiques est réalisée à partir des données recueillies etanalysées qui sont interprétées
séparément pourchacun de nos quatre grands thèmes.
Réactions affectives des étudiants et étudiantes adultes
face aux mathématiques
Les deux premières questions visaient àmieux connaître les réactions affectives des étudiants
adultes face aux mathématiques. Ces questions étaient ainsi formulées :
- De façon générale, quelles sont les réactions affectives des étudiants et étudiantes
adultes face aux mathématiques ?
- De façon spécifique, comment se manifestent les réactions affectives relativement à
l'anxiété, à la motivation et à laconfiance en soi des adultes face aux mathématiques ?
Réactions affectives globales des étudiants et étudiantes adultes
face aux mathématiques
Nous abordons les réactions affectives globales des adultes face aux mathématiques en
traitant du plaisir qu'ils éprouvent vis-à-vis de cette discipline, de la valeur qu'ils lui
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accordent etde laperception qu'ils ontde leur capacité dans l'apprentissage desmathéma
tiques.
La grande majorité desétudiants adultes (209 sur240) ayant participé à la recherche
lors de la phase d'implantation (automne 1990) s'inscrivent à un cours de mathématiques
parobligation. Cependant, plus de 75%d'entre eux necherchent pasvraiment à éviter les
mathématiques et plus de 50 % choisissent cette matière avec un certain plaisir. Les
professeurs et professeures rapportent également que ces étudiants et étudiantes semblent
aimer les mathématiques. Alors, même si lagrande majorité desétudiants adultes s'inscri
vent à un cours de mathématiques par obligation, il appert que pour s'engager dans un tel
cours en étant adulte, la motivation ne peut être seulement extrinsèque (obtention d'un
diplôme, d'unepromotion); il faut aussi être attiré par cette discipline. Cette constatation va
dans le même sens qu 'une des hypothèses de Knowles (1984) concernant les caractéristiques
de l'apprentissage des adultes. Ces derniers seraient plus motivés à apprendre pour des
motifs internes (plaisir de faire des mathématiques, désir de s'inscrire àun tel cours) que pour
un but externe (obtention d'un diplôme ou de préalables exigés). Cette situation nous porte
à émettre l'hypothèse que lesétudiants adultes quiéprouvent une réelle aversion envers les
mathématiques ne s'inscrivent pas à un tel cours et que la perspective d'un meilleur emploi
ou d'une promotion serait insuffisante pour dépasser cette aversion. Malgré le fait que la
majorité des étudiants adultes participants aient une attitude plutôt positive au départ, il
s'avère nécessaire deconsidérer la situation pour 20 %d'entre eux qui aimeraient pouvoir
éviter cette discipline etla réalité des nombreux échecs etabandons en mathématiques (voir
tableau 5.3). De plus, la motivation (intrinsèque etextrinsèque) deplusieurs adultes inscrits
à ces cours de mathématiques ne doit pas être considérée comme permanente. On peut
tenter de transformer la motivation extrinsèque de certains étudiants et étudiantes en
motivation plutôt intrinsèque ou on peut aider à maintenir ou développer la motivation
intrinsèque d'autres étudiants. En cesens, le plan d'interventions est un instrument utile, car
certaines des activités proposées sont spécifiquement prévues pour augmenter la motivation
tels la mise en forme mathématique, le nouveau contenu théorique et l'expérience
personnelle etprofessionnelle. Ces interventions peuvent renforcer les attitudes positives de
certains étudiants et aider les autres à transformer leurs attitudes négatives.
Une forte majorité des adultes participants (91,1 %) accordent beaucoup devaleur aux
mathématiques. Dans l'échelle d'attitudes utilisée, la valeur accordée aux mathématiques
renvoie à l'opinion des adultes quant à la nécessité des mathématiques pour fonctionner
dans la vie quotidienne, pour réussir dans la vie moderne etpour contribuer au développe
ment du pays. Un tel constat s'apparente aux données obtenues dans le cadre d'une
recherche antérieure (Lafortune, 1990) dans laquelle la même échelle d'attitudes était
utilisée. Il est difficile, par ailleurs, de comparer ces résultats àceux d'autres recherches car,
à notre connaissance, aucune d'entre elles n'a interrogé la même population étudiante que
la nôtre, c'est-à-dire des adultes inscrits à un cours de mathématiques dans un cégep.
Néanmoins, en croyant que les mathématiques sont nécessaires pour leur réussite profes
sionnelle et pour l'avancement de la société, les étudiants adultes se retrouvent devant
l'obligation de réussir dans cette discipline pour avoir une meilleure estime d'eux-mêmes.
Comme le souligne Tobias (1978), l'association réussite en mathématiques et réussite
professionnelle exerce une pression sur ceux et celles qui ne réussissent pas bien ou qui
voudraient pouvoir éviter cette discipline. Cette pression crée des malaises etde la peur,
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voire de l'anxiété face aux mathématiques et peut influer sur certains étudiants adultes qui
n'osent même pas s'inscrire à un tel cours. Pour diminuer l'effet de cette influence, il serait
intéressant d'explorer des façons de permettre à certains adultes d'identifier l'origine de leur
aversion, de percevoir cette discipline plus positivement et ainsi de s'inscrire à un cours de
mathématiques, de ne pas l'abandonner et de le réussir.
Près de la moitié des étudiants adultes participants se perçoivent comme ayant de la
facilité dans l'apprentissage des mathématiques. Cependant, environ 20 % des adultes
participants aimeraient pouvoir éviter cette discipline et 50 % des adultes participants
estiment avoir des difficultés à comprendre et à assimiler cette matière. Il s'avère donc
important d'être sensibilisés au sort de ceux et celles qui aimeraient pouvoir éviter cette
discipline ou qui estimentavoirde la difficulté à assimiler cette matière. Ceci est d'autant
plus important dans lecontexteactuel où les tauxde réussites en mathématiques, tant chez
les jeunesque chez les adultes, sontestimés aux environs de 60 % (Conseil des collèges,
1988; Lafortune, 1990). Les étudiantsadultesqui estimentavoirdes difficultés en mathéma
tiques ont besoin d'aide pour réussir. Cette aide ne doit pas se limiter au seul domaine
cognitif. Blouin (1987, 1985) souligne que, dans les causes des échecs et abandons en
mathématiques, on doit considérer des éléments tels le manque de confiance en ses
capacités de réussir, les réactions d'anxiété et les attitudes négatives adoptées face aux
mathématiques. En ce sens, leplan d'interventions estconçupouragir surlesdifficultés liées
à ladimension affective quant à lamotivation, à l'anxiétéet à laconfianceen soi. Il s'adresse
particulièrement à la catégorie d'étudiants adultes qui osent s'aventurer dans un cours de
mathématiques tout en sachant qu'ils éprouventcertaines difficultés dans cette matièreet
qu'ils aimeraient bien pouvoir l'éviter. Certaines réactions affectives desétudiants adultes
faceà l'utilisation des activités du pland'interventions permettent de penserque le planest
un moyen pertinent pour rejoindre et influencer cette catégorie de personnes. Quelques
étudiants et étudiantes ont souligné qu'ils avaient moins peur des mathématiques et
paniquaient moins aux examens. D'autres ont apprécié l'approche utilisée, car elle
permettait de sensibiliser les professeurs et professeures aux difficultés des étudiants et
rendait le cours plusdétendu et plus humain. De leurcôté, les professeurs et professeures
soulignent lesréactions positives desétudiants etétudiantes faceau pland'interventions; en
particulier, ils apprécient l'attention qu'on leur porte, et un professeur vamême jusqu'à dire
qu'il importe que les professeurs et professeures se préoccupent de certains aspects de la
dimension affective pour répondre aux attentes des étudiants et étudiantes.
Anxiété, motivation et confiance en soi
La plupart desétudiants adultes participants n'ontpasexprimé d'anxiété face auxmathéma
tiques. Ils n'ont passignifié d'inquiétudeà I'idéede commenceruncoursde mathématiques.
Cependant, comme l'inquiétude telle quedéfinie ici estuntrouble, uneagitation de l'esprit
et que l'adulte inquietest préoccupépar le déroulement du cours auquel il veut s'inscrire,
on peut penser que cette inquiétude peut mener certains adultes à éviter un cours de
mathématiques et peut expliquer pourquoi ils ne se retrouvent pas dans les groupes
d'étudiants rejoints par cette recherche. Les étudiants adultes participants rapportent
toutefois divers malaises et une certaine crainte vis-à-vis :1)de leur façon d'apprendre, 2) du
temps à accorder à cette discipline, 3) de la vitesse exigée, selon eux, pour résoudre un
problème, 4) des notions préalablement acquises mais souvent oubliées. Ces craintes des
adultes rejoignent certaines données d'écrits relatifs aux caractéristiques des adultes
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lorsqu'ils seprésentent à un cours. Les adultes ontsouvent l'impression que leurs capacités
ontdiminué (Rogers, 1971 ;Knowles, 1970); ils ont peur dene pas connaître des notions que
toute personne de leur âge devrait savoir (Rogers, 1971 )etd'être amenés àexposer cequ'ils
savent ou ne savent pas devantdes personnes qu'ils ne connaissent pas bien (Huberman,
1974). De plus, ilest difficile de comparer nos résultats avec ceux d'autres recherches reliés
à l'apprentissage desmathématiques; les recherches consultées qui ont identifié l'influence
de certaines composantes de la dimension affective sur les échecs et abandons en
mathématiques ontplutôt étudié des populations étudiantes dejeunes (Blouin, 1987,1985;
Gattuso et Laçasse, 1986; Nimier, 1976) ou des adultes engagés dans un programme
spécifique d'interventions visant àdiminuer l'anxiété face aux mathématiques ouàaccroître
la confiance en leurs capacités de réussir (Tobias, 1978; Hendel, 1981; Lee, 1986). Les
adultes quis'inscrivent dans de tels programmes sont généralement anxieux d'avoir à faire
des mathématiques et s'engagent dans ces programmes dans le butde s'inscrire éventuel
lement à un coursde mathématiques. Ces adultes ne s'inscriront à un coursde mathéma
tiques par la suite quesi l'intervention a réussi àdiminuer leurs craintes. Néanmoins, même
s'il ne semble pas que la grande majorité des adultes inscrits à un cours de mathématiques
ressentent de l'anxiété, il importe de tenircomptedes malaises de certainsd'entre eux afin
qu'ils ne développent pas de fortes réactions d'anxiété. Le plan d'interventions est un moyen
defaire prendre conscience aux étudiants etétudiantes qu'ils ne sont pas seuls à ressentir
certaines craintes, de les mettre à l'aise d'exprimer ce qu'ils ressentent vis-à-vis de cette
discipline etdecesser de penser que le «prof de maths »trouve spontanément la solution
à un problème. L'activité sur l'implication personnelle pédagogique proposée dans le plan
permet au professeur età la professeure de profiter de toutes les occasions pour s'impliquer
personnellement, afin dedévelopper etd'entretenir une nouvelle imagedu «profdemaths »
et de montrer ce qu'est réellement l'apprentissage de cette discipline.
Les professeurs et professeures ont remarqué que le stress ressenti lors des examens
amenait plusieurs étudiants etétudiantes à perdre une partie de leurs moyens etpeut-être à
nepas réussir à la mesure de leurs capacités. L'examen semble lemoment leplus crucial de
lasession, celui qui cause le plus d'anxiété, et ce, pour tous les étudiants adultes. Ceux-ci
veulent être rassurés sur le type d'examens demandé, sur les critères de correction
habituellement utilisés par le professeur ou la professeure etsur l'importance accordée à la
mémorisation. Certains veulent connaître les réactions des autres vis-à-vis de l'examen et
quelques-uns aimeraient pouvoir exprimer ce qu'ils ressentent oralement ou par écrit.
L'anxiété vis-à-vis de l'examen est unedesformes d'anxiété décrite par Lam (1981 ).Selon
lui, cette anxiété est le résultat des autres formes d'anxiété créée par le type d'organisation
du cours etpar la peur d'avoir l'air idiot devant les autres. Blouin (1985) ajoute que l'anxiété
vis-à-vis de l'examen peut perturber l'attention, la concentration et la mémoire. Une des
activités du plan d'interventions accordait uneattention particulière au stress desétudiants
et étudiantes vis-à-vis de l'examen en tentant de transformer positivement ce difficile
moment à vivre. Cette attention particulière doitaller au-delà desphrases clichés telles :« ne
vous enfaites pas, l'examen sera facile »ou «si vous êtes préparés, vous n'avez pas à ressentir
de stress ». De telles phrases n'aident apparemment pas l'étudiant ou l'étudiante à
transformer la tension négative en énergie positive et ne lui reconnaissent pas le droit de
ressentir toute cette tension. Tout en prévoyant un moment où les étudiants et étudiantes
peuvent discuter decestress etpartager sur les moyens que chacun utilise pour le contrôler,
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le professeurou la professeure pourraitêtreouvertauxsuggestions et prêt à changer sa façon
habituelle de procéder afin de diminuer le stress. Il pourra ainsi évaluer la véritable
performance des étudiants, surtout si l'examen mesure bien les objectifs poursuivis.
Au début du cours, les étudiants adultes expriment un certain enthousiasme (87 sur
240, soit 36 %) et un certain plaisir (59 %) face aux mathématiques. Quelques adultes
éprouvent de lasatisfaction lorsqu'ils résolventun problème, un exercice, une équation, etc.
et aiment relever des défis. Certains apprécient l'aspect ludique de cette matière ainsi que
la possibilité de s'enrichir sur lesplans personnel, intellectuel et culturel tout en progressant
professionnellement. En utilisant le pland'interventions, il s'agit de profiter de cet enthou
siasme et de l'intérêt des adultes pour leur montrer que l'apprentissage de cette matière exige
tempset effort comme la pratique d'un sportou d'un instrument de musique. Cet effort est
expliqué aux adultes et surtout valorisé au cours des discussions prévues dans le plan
d'interventions, et ce, principalement lors des activités du stress à l'examen, de l'auto-
évaluation, de l'expérience personnelle et professionnelle et du bilan. Lors de ces discus
sions, on peut préciser que l'exercice mental exigé par les mathématiques est un moyen
parmi d'autres de se tenir en forme intellectuellement.
Les étudiants adultes considèrent que la relation pédagogique professeur-étudiantsest
très importante etqu'ellepeutavoir uneinfluence surleur compréhension de lamatière, leur
désirdefournir l'effort nécessaire et leurs résultats scolaires. Lesétudiants adultes s'attendent
àcequeleurs professeurs soient compétents non seulement surleplan ducontenu théorique
mais aussi sur le plan pédagogique. En ce sens, ils recherchent un professeur ou une
professeure qui manifeste de l'empathie, qui estdisponible etqui peutles comprendre et les
encourager à avoir confiance en eux-mêmes. Ces attentes des adultes rejoignent ce que
Miller (1984) et Grabowsky (1981) considèrent comme important pour que la relation
professeur-étudiants adultes puisse s'épanouir. Il estjugé important que le professeur ou la
professeure prenne le temps d'écouter le point de vue de l'étudiantet qu'il s'interroge sur
les connaissances, lesopinions et les émotions des étudiants et des étudiantes vis-à-vis de
la discipline. Certaines activités du plan d'interventions permettent de développer ce type
de relation; le questionnaire rempli au premier cours, la mise en forme mathématique,
l'expérience personnelle et professionnelle et enfin, les discussions prévues à différents
moments au cours de la session sont autant d'occasions d'aborder ces points.
Plusieurs étudiants adultes (116 sur 240, soit 48 %) semblent avoir développé une
certaine connaissance d'eux-mêmes vis-à-vis de l'apprentissage des mathématiques. Ils
reconnaissent assez bien les gestes qu'ils posentet qui les conduisent à la réussite (effort
fourni, attention accordée en classe, etc.) ou à l'échec (méthode de travail inadéquate,
manque de confiance en soi, etc.) ainsi que ceux qu'ils gagneraient à développer pour
améliorer leur rendement scolaire. Ilsveulent maîtriser la matière, acquérir de la vitesse dans
l'exécution de tâches mathématiques et pouvoir accorder plus de temps à l'étude. Ils sont
assez conscients de leur méthode de travail pour pouvoir les critiquer et conçoivent que la
réussite dans cette discipline exige un esprit d'analyse et de synthèse. Les écrits portant sur
l'apprentissage de l'adulte soulignent que l'étudiant adulte est capable d'initiative et
d'autonomie (Pitre, 1979; Bernard, 1978); cependant, Miller (1984) ajoute que l'adulte,
même autonome, a besoin d'aide. Mêmesi lesétudiants adultes reconnaissent leurs lacunes,
on peut se demander s'ils ont en main tous les moyens pour améliorer leurs stratégies
d'apprentissage. L'utilisation du plan d'interventions estun point de départ pour les aider à
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atténuer certains de leurs malaises vis-à-vis des mathématiques et pour les aider à mieux
interpréter ou à éliminer les préjugés qu'ils entretiennent face à cette discipline.
Réactions affectives des étudiants et étudiantes adultes
face aux interventions portant sur la dimension affective
dans un cours de mathématiques
Les deux questions initialement posées quant aux réactions affectives des étudiants adultes
face aux interventions portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques
étaient les suivantes :
- Les étudiants et étudiantes adultes sont-ils satisfaits des interventions portant sur la
dimension affective utilisées dans un cours de mathématiques ?
- Comment ces interventions influent-elles sur l'anxiété, la motivation et la confiance en
soi des étudiants et étudiantes adultes ?
Satisfaction des étudiants et étudiantes adultes à l'égard
du plan d'interventions
Dans l'ensemble, les étudiants adultes sont satisfaits des interventions prévues par le plan.
La mise en forme mathématique (activité 1), le stress à l'examen (activité 4) et l'auto-
évaluation (activité 5)sontles activités quiont recueilli leplus hauttauxde satisfaction. Les
professeurs et professeures observent, pour ces activités, enthousiasme et intérêt de la part
des étudiants et étudiantes : des manifestations de plaisir, d'implication, de curiosité, de
surprise et d'étonnement sont souvent rapportées. La première activité (mise en forme
mathématique) sécurise les étudiants etétudiantes dès ledébut ducours en leur permettant
de faire quelques réussites dans un contexte non compétitif et de faire des exercices qui
tiennent compte de leurs capacités et du fait qu'ils ont été absents du système scolaire
pendant quelques années. Cette première activité modifie l'image descours de mathéma
tiques où le professeur entreen classe, leurdemande de prendre leurcahierde notes et se
place devant le tableau pour présenter un contenu théorique et faire des problèmes.
L'activitédu stress à l'examen (activité 4) sedérouleà un moment oùl'inquiétude estgrande.
Les étudiants et étudiantes sontgénéralement étonnés lors de la présentation de l'activité.
Il est peu fréquent que soit discutée, dans un cours de mathématiques, la question de la
panique ressentievis-à-visd'un examen. Ils apprécientalors l'attention que leprofesseur leur
porte, car ils sesententmoins seuls à vivre cettesituation. Quelques étudiants ont tendance
à penserqu'une telle activité est une pertede temps, qu'elle n'a pas sa place dans un cours
de mathématiques et que chacun est responsable de son stress. Cependant, en prenant le
temps de diminuer l'anxiété ressentie vis-à-vis desexamens, lapréparation de ceux-ci sera
moins stressante, il sera davantage possible d'intégrer les apprentissages etainsi l'enseigne
ment nécessitera moins de répétitions. L'auto-évaluation (activité 5), pour sa part, est
d'abord perçuecomme un jeu de devinettes plutôt qu'un moyen de mieux se connaître et
d'identifier ses lacunes dans le but d'y remédier. Lors d'une utilisation ultérieure, il
conviendrait de présenter cette activité comme un outil pour se connaître et pour faire
prendre conscience aux étudiantes et aux étudiants qu'il existe de nombreuses façons de
s'auto-évaluer.
L'activité sur l'expérience personnelle et professionnelle (activité 6) a suscité un
enthousiasme etun intérêt mitigés; les professeurs etprofesseures ont remarqué que certains
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étudiants étaient surpris, vivement intéressés et satisfaits alors que d'autres montraient des
signes d'inquiétude, de contrariété, voirede rejet. Plusieurs adultes, travaillant souvent le
jour et étudiant le soir, ne voulaient pas de ce surcroît de travail à réaliser en dehors de la
classe. De plus, l'aspect inhabituel de ce travail a rendu sa pertinence difficileà démontrer,
et les professeurs peu habitués à exiger ce genre de travaux n'ont peut-être pas toujours
présenté tous lesarguments et accordé le suivi nécessairepour en faire valoir l'importance
et l'intérêt. Cependant, les étudiants adultes qui ont tout de même décidé de tenter
l'expérience ont découvertde nouveaux aspects des mathématiques et ont été très heureux
du travail accompli. L'effort exigé par les professeurs et les étudiants pour accomplir cette
activité et son caractère inhabituel ne doivent pas être les seuls arguments pour maintenir
ou retirer cette activité. Saint-Onge (1991) souligne que pour développer des habiletés
supérieures, l'apprentissage ne peut se limiter à la répétition d'activités simples, complètes
en elles-mêmes. Des liens doivent être établis et des opérations complexes entreprises; un
travail long permetdavantage de faireces lienset opérations. Si on souhaite maintenirune
telle activité, il importe de mieux outiller les professeurs et professeures pour assurer un
meilleur soutien aux étudiants et étudiantes. On pourrait également utiliser le plan sans cette
activité lors d'une premièreapplication. Unefois que le professeur sera familiarisé avec les
autresactivités, il luisera alors plusfacile d'introduire l'activitéd'expérience personnelleet
professionnelle qui, de par sa nature même, suscitera toujours des réactions chez les
étudiants et étudiantes.
Les activités sur l'implication personnelle pédagogique (activité 2) et sur le nouveau
contenu théorique (activité 3) ne sont évaluées que par les professeurs; ces derniers
rapportent que les étudiants adultes ont apprécié ces activités. Une écoute attentive et une
implication des adultes lors des discussions suscitées par les implications personnelles
pédagogiques sont les signes les plus manifestes que cette activité a été appréciée;
l'enthousiasme et l'intérêt à découvrir les liens existant entre les notions après avoir introduit
un nouveau contenu théorique sont d'autres indices recueillis. Enfin, les étudiants adultes
auraientété touchés par les implications personnelles pédagogiques de la partdes profes
seurs. L'image du « prof de maths » qui ne se trompe pas, qui connaît tout, qui ne vit pas
d'émotions, qui a toujours réussi en mathématiques, qui ne vit aucun stress lorsd'examens
et dont la vie est centrée sur les mathématiquesest ici ébranlée positivement. Selon Blouin
(1987), le professeur ou la professeure de mathématiques qui crée un climatde confiance
rend possible la remise en question de certains mythes associés à cette discipline. S'il sait
reconnaître ses propres erreurs, les étudiants et étudiantes ne considéreront plus les leurs
commedeséchecs mais plutôtcommedesessais non réussis; s'il remeten question l'image
de la « bosse des maths », les étudiants associeront moins la réussite en mathématiques à un
talentsupérieur. Burton (1986) ajouteque l'introduction d'échanges personnelsoù lesélèves
peuvent partager les émotions qu'ils ressentent face aux mathématiques permet à certains
élèves d'envisager l'étude des mathématiques plus positivement. L'introduction d'un
nouveau contenu théorique qui fait des liensavec la matière apprise montre aux étudiants
et étudiantes que les notions vues précédemment ne doivent pas être oubliées une fois
l'examen passé. Le cours devient ainsi moins compartimenté. Les étudiants et étudiantes
connaissentdavantage lesétapes subséquenteset voient ainsi diminuer leur insécurité vis-
à-vis des notions futures.
Les étudiants adultes ont fait part de leur enthousiasme et de leur intérêt relativement
à la souplessede l'approche et à la bonne relation développée entre le professeur et eux-
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mêmes. Même si le plan d'interventions exige des ajustements selon la personnalité du
professeur oude laprofesseure, selon legroupe auquel il s'adresse etselonlecoursenseigné,
les réactions des étudiants adultes sont suffisamment positives pour nous permettre de
conclure que lesprincipesqui sous-tendentlaconceptionde ce pland'interventions doivent
être conservés.
Influence des interventions sur la dimension affective
Un autre point relié à l'évaluation d'implantation traite de l'influence des interventions du
plan sur l'anxiété, la motivation et la confiance en soi des étudiants adultes.
Influence du plan sur l'anxiété des étudiants et étudiantes adultes Lesdifférentes
activitésdu plan d* interventions onteu une influencesur l'anxiétédes étudiants adultes;elles
ont mis en évidencecertaines de leurs réactions affectives négatives en leurmontrant qu'ils
ne sont pas seulsà vivre des situations pénibles par rapport aux mathématiques et elles ont
diminué la peurdequelques-unsface à cettediscipline.Mêmesi des adultes se sentent moins
isolés par rapport à ce qu'ils ressentent vis-à-vis des mathématiques, même si les adultes
participants semblentse connaître relativement à ce qu'ils ressentent vis-à-vis des mathémati
ques, cela neveut pasdirequetoute l'anxiétéestévacuéeetqu'ilsontenmain toutes les stratégies
métacognitives nécessaires pour développer seuls une attitude plus positive face à leur
apprentissage des mathématiques. Le plan d'interventions est un bon moyen de leur faire
prendre conscience de certaines stratégies affectives et métacognitives à développer.
Lors de la mise en forme mathématique (activité 1), certaines réactions affectives se
manifestent parde l'inquiétude: les étudiants etétudiantes désirent aller vite, alors qu'il n'y
a aucune exigence relative au nombre de problèmes à résoudre; les étudiants veulent les
bonnes réponses, mais on ne leur en fournit aucune. Ainsi les idées préconçues de certains
étudiants et étudiantes par rapport à la résolution d'exercices mathématiques sont remises
enquestion. Dès lepremier cours, les principes sous-jacents à cetteactivité font en sorteque
la compétition est exclue, la vitesse de résolution d'un problème et la bonne réponse
importent peu. Le pland'interventions ne prévoyait paslapoursuite d'un tellefaçon de faire
pourtoutelasession; néanmoins, comme les étudiants etétudiantes réagissent positivement
à cette façon de procéder et comme cette activité est la plus appréciée et la plus
recommandée par les professeurs et professeures, il conviendrait, pour une utilisation
ultérieuredu plan, de réfléchir à unefaçon d'intégrer davantage les principes decetteactivité
tout au long de la session et non pas de les confiner au seul premier cours.
Les étudiants adultes réagissent fortement à l'annonce du travail long(activité 6); ils
doutentde leurs capacités; ils craignent de rédiger un tel travail; ils deviennent inquiets et
ils neveulent pasyinvestir dutemps. Toutefois, plusieurschangentd'avis après avoir accepté
de le faire et sont satisfaits du travail réalisé. Cegenre d'activité soulèverait probablement
moins d'insécurité s'il étaitplus fréquemment proposé dans uncours de mathématiques et
s'il faisait davantage partie intégrante du cours.
Plusieurs moments prévus par le plan permettent aux étudiants et étudiantes d'expri
merleurs émotions et mettent en placeuncontexte propice auxéchanges personnels. Une
fois l'expression de l'anxiété permise, il s'agit d'influer sur la motivation afin de réduire les
moments de peur et de panique.
Influence du plan sur la motivation des étudiants et étudiantes adultes Pour
stimuler la motivation des étudiants adultes, le plan d'interventions propose un enseigne-
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ment non traditionnel des mathématiques (activités de mise en forme mathématique, du
stress àl'examen, de l'implication personnelle pédagogique etde l'auto-évaluation); la libre
expression des réactions affectives (activités d'implication personnelle pédagogique, du
stress à l'examen etdu bilan); d'établirdes liensentredifférentesnotions (activitédu nouveau
contenu théorique) ainsi qu'entre les mathématiques et lequotidien desadultes (activité sur
l'expérience personnelle et professionnelle).
Certaines activités du plan tels la miseen forme mathématique, le stress à l'examen,
l'auto-évaluation et l'expérience personnelle et professionnelle ne sont pas habituellement
utilisées dans un enseignement traditionnel. Ces activités suscitent donc de l'étonnement,
de lacuriosité et ont un effet stimulant sur l'apprentissage. Même si certaines réactions sont
négatives, elles provoquent des échanges, le plus souvent des mises au point, entre legroupe
et le professeur qui doit faire preuve d'une ouverture d'esprit. Les étudiants et étudiantes
prennent alors davantage conscience qu'un cours de mathématiques ne se limite pas à
l'apprentissage de recettes et à la mémorisation de formules et que le professeur estunêtre
humain avec lequel il estpossible etsouvent nécessaire dediscuter. Les discussions animées
changent d'ailleurs l'allure du cours; elles exigent des adultes une réflexion personnelle et
l'élaboration d'arguments cohérents et structurés.
Les activités sur le nouveau contenu théorique et sur l'expérience personnelle et
professionnelle soutiennent l'intérêt des étudiants etétudiantes et fournissent des éléments
de réponse à la question souvent posée :«Àquoi ça sert ?»
En exprimant plus librement cequ'ils ressentent face aux mathématiques, les étudiants
etétudiantes sesentent plus impliqués et il leurest davantage possiblede travailler àaccroître
leur confiance en soi.
Influence du plan sur la confianceen soi des étudiants et étudiantes adultes La
confiance en soi des étudiants adultes est renforcée parune valorisation des compétences
de ces derniers, par l'acquisition d'un sentiment de sécurité et par l'identification d'une
méthode de travail adéquate.
Certains étudiants adultes sontvalorisés en faisant l'expérience de quelques réussites lors
de la mise en forme mathématique. D'autres lesont enobtenant debons résultats pour letravail
réalisé dans l'activité sur l'expérience personnelle et professionnelle. Certains sont sécurisés
lorsqu'ils réussissent à démythifier le rôle du professeur. Enfin, en introduisant un nouveau
contenu théorique différemment, d'autres adultes sont rassurés relativement aux notions futures.
Les étudiants adultes prennent également conscience decertains aspects àmodifier ou
à adopter dans leur méthode de travail afin d'augmenter leurs chances de réussir en
mathématiques. Ils sont plus conscients de l'effort à fournir pour réussir, de la nécessité de
pratiquer, de persévérer, deseconcentrer davantage, de mieux réviser leur copie d'examen
avant de la remettre ainsi quedes effets positifs de l'entraide etdu travail d'équipe. Il semble
donc qu'intuitivement les étudiants adultes seconnaissent assez bien encequi atrait à leur
méthode de travail et que les activités du plan leur ont permis d'en prendre davantage
conscience. Il conviendrait cependant de les orienter vers un type d'efforts pertinent ainsi
quevers une étude à la maison plus satisfaisante; de les amener à développer des moyens
pour se concentrer et diminuer leur stress lors des examens, à mieux s'y préparer et à les
réviser adéquatement. Finalement, ils auraient avantage à apprendre à profiter de la
disponibilité du professeur ou de la professeure, de l'entraide entre les étudiants etétudiantes
et du travail d'équipe.
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Ces réactions affectives des étudiants adultes à l'égard des activités duplan d'interven
tions sont liées à la façon dont les professeurs ont utilisé le plan.
Application du plan dfinterventions
La troisième catégorie dequestions portait sur l'application effective des tâches proposées
aux professeurs etprofesseures par les activités du plan d'interventions. Ces questions étaient
les suivantes :
- Comment le plan d'interventions a-t-il été effectivement utilisé par les professeurs et
professeures ?
- Quelles modifications apportées par les professeurs et professeures pourraient être
considérées comme des adaptations profitables à l'application du plan d'interventions ?
Quelles sontcelles qui pourraient en diminuer la portée ?
Nous avions prévu répondre séparément à ces deux questions pour évaluer l'application
effective des activités du plan par les professeurs et professeures. Cependant, plusieurs
éléments de réponses à ces questions se chevauchent et il nous apparaît maintenant plus
opportun d'yrépondre simultanément. Nous examinons donc defaçon globale etcontinue
comment les professeurs ont utilisé le plan, quelles sont les modifications qu'ils y ont
apportées, et nous tentons d'identifier l'influence deces modifications sur l'application du
plan d'interventions.
Chaque professeur a complété au moins six des sept activités du plan d'interventions.
Unprofesseur n'a pasrempli lagrille d'observation, sesentant mal à l'aisefaceà lastructure
de cette grille ettrouvant surtout difficile de noter ses observations après coup. Lorsqu'on
enseigne, il est difficile d'observer et de retenir certaines réactions des étudiants et
étudiantes. Peut-être serait-il opportun que les professeurs développent leurs habiletés à
observer des situations éducatives. Selon Postic et De Ketele (1988), l'apprentissage de
l'observation n'est pas seulement une appropriation progressive de techniques, mais
suppose une prise de conscience de soi en tant qu'observateur, de ses rapports avec la
situation observée et de son implication personnelle comme personne recueillant les
informations. Un apprentissage àl'observation permettrait aux professeurs etaux professeures
de mieux connaître leurs étudiants etleurs étudiantes etainsi de mieux communiquer avec
eux et de répondre davantage à leurs besoins.
Un des professeurs netrouvait pas pertinent «d'étaler »sa vie personnelle devant le
groupe et s'est refusé à appliquer l'activité sur l'implication personnelle pédagogique. Cet
incident nous amène à clarifier le sens de l'implication personnelle pédagogique; cette
activité ne demande pas au professeur de se mettre à nu. Les exemples utilisés par les
professeurs etprofesseures aucours des phases d'implantation permettent demieux illustrer
cette activité. Des listes d'exemples sont fournies aux intervenants appelés à appliquer le
plan d'interventions.
Un professeur aarrêté levisionnement du vidéo sur le stress à l'examen. Il n'apas tenté
l'expérience dans son autre groupe tel que prévu après que les adultes eurent réagi vivement.
Lors de l'application de l'activité sur le stress à l'examen, il sepeut que certaines réactions
des étudiants et étudiantes suscitent des malaises chez le professeur et exigent des
réajustements. Des questions ajoutées par des professeurs etdes professeures pour susciter
la discussion sont prises en considération afin de faciliter les échanges. Certaines des
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questions utilisées par les professeurs qui exigeaient moins d'implication personnelle de la
part des étudiants adultes onteu uneffet positif sur la discussion :celle-ci semble avoir été
plus facile à initier dans ces cas-là.
Un professeur ayant participé aux deux précédentes phases d'implantation arefusé de
réaliser l'activité sur l'expérience personnelle et professionnelle, car il avait l'impression de
stresser les adultes. Sicette activité stresseréellement les adultes, au lieu de la retirer, il serait
possible d'explorer d'autres façons de l'aborder :par exemple, proposer un travail dont le
contenu estdavantage en lien avec lecours tout en encourageant la créativité de l'étudiant
ou de l'étudiante. Il est même possible de penser à intégrer cette activité après que les
professeurs etprofesseures aient acquis une plus grande maîtrise des autres activités du plan.
Trois professeurs ont oublié des consignes ou ont fait face à des contraintes qui ne
dépendaient pas d'eux, tels des délais d'imprimerie et des consignes départementales à
suivre. D'autres modifications proviennent de décisions prises en classe selon la situation.
Un cours de 45 heures exige quelques adaptations par rapport à un cours de 75 heures :
moins de grilles d'observation remplies, moins d'examens donc moins d'auto-évaluations
et peut-être un manque de temps pour certaines discussions.
La distribution des feuilles d'exercices lors de la mise en forme mathématique a été
adaptée selon les réactions du groupe auquel le professeur s'adressait et selon son style
d'enseignement. La présentation de consignes détaillées sur la façon dedistribuer les feuilles
nefait que suggérer un moyen pratique derespecter les principes sous-tendus par l'activité.
Néanmoins, certains ajustements sont acceptables et peuvent respecter tout à la fois la
méthode pédagogique du professeur ou de la professeure et les objectifs poursuivis par
l'activité.
Les caractéristiques du groupe (homogénéité, compétences différentes) auquel le
professeur s'adresse peuvent commander certains ajustements des étapes proposées pour la
réalisation dutravail long. Il faut donc donner des explications supplémentaires dans leplan
afin que les professeurs et professeures se sentent plus à l'aise face àcette activité etqu'ils
puissent davantage soutenir les étudiants et étudiantes.
À l'occasion, des discussions n'ont pas eu lieu à la suite de certaines activités (auto
évaluation, expérience personnelle et professionnelle et bilan). Le manque de temps estle
plus souvent signalé pour expliquer cette modification. Il est toujours possible de manquer
de temps pour réaliser une activité surtout dans le contexte où le contenu des cours de
mathématiques est dense. Cependant, tout en admettant qu'on peut manquer detemps dans
uncours de mathématiques, la discussion prévue à la fin d'une activité doitêtresoignée, car
elle est parfois tout aussi importante que le déroulement même de cette activité. Sans un
retour en arrière, les objectifs de l'activité n'apparaissent pas aussi clairement auxétudiants
et étudiantes. Ceux-ci peuvent avoir l'impression que cette activité n'a pas autant d'impor
tance queleprofesseur l'avait laissé entendre. On peut sedemander si ce manque detemps
est réel ou s'il n'estqu'un prétexte pour éviter de réaliser uneactivité quidérange et suscite
unmalaise. Tout en respectant l'intégrité dechaque individu, il estpossible de prendre des
risques au-delà de ses habitudes surtout après quelques années d'expérience dans l'ensei
gnement.
Les raisons appuyant et justifiant les modifications apportées par les professeurs aident
à améliorer le plan d'interventions. Les points méritant le plus d'attention sontceux qui se
rapportent aux malaises ressentis par les professeurs vis-à-vis de certaines activités (grille
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d'observation, implication personnelle pédagogique, stress à l'examen, expérience person
nelleet professionnelle). Il nous faut tenircompte de ces malaises et tenterde faire en sorte
que le plan sécurisedavantage les professeurs vis-à-vis de ces activités.
Dans l'ensemble, le plan d'interventions semble avoir été utiI isé à la fois dans le respect
des consignes et des limites de chacun des professeurs. Cesderniers ont toutefois eu des
réactions affectives liées à l'utilisation du plan d'interventions. Nous discutons maintenant
de ces réactions.
Réactions affectives des professeurs et professeures
à l'utilisation du plan d'interventions
Les deux dernières questions qui sous-tendaient notre processus d'évaluation d'implantation
portaient surles réactions affectives desprofesseurs et professeures à l'utilisation d'interven
tions portant sur ladimension affective dans un cours de mathématiques :
- Quelles sontles réactions affectives desprofesseurs et professeures relatives à l'utilisa
tion du plan d'interventions ?
- Ces réactions affectives sont-elles favorables ou nuisent-elles à l'implantation du plan
d'interventions ?
Synthèse des réactions affectives des professeurs et des professeures
Les réactions affectives des professeurs n'ont pas été faciles à identifier, etnous ne croyons
pas les avoir cernées en profondeur; il se peut que la méthode de recherche utilisée n'ait pas
facilité une telle identification (ce point est discuté dans la section portant sur les limites
méthodologiques). Malgré cela, il estpossible, selon nous, d'explorer certaines réactions des
professeurs vis-à-vis de l'utilisation du pland'interventions et de tenterde différencier celles
qui relèvent de l'anxiété ou de la motivation des professeurs. Les réactions concernant la
confiance en soi sont encore plus difficiles à identifier.
L'anxiété des professeurs vis-à-vis de l'utilisation de certaines des activités du plan
d'interventions est surtout reliée à des malaises causés par une certaine gêne, par une
appréhension des réactions des étudiants adultes et par un souci de bienfaire.
La gêne des professeurs se manifeste surtout lors de l'activité sur l'implication
personnelle pédagogique, car ceux-ci doivent révéler aux étudiants etaux étudiantes un peu
d'eux-mêmes. Il estaremarquerque certains professeurs étaienttrèsà l'aise deparlerdeleurs
erreurs, de leurs échecs, de leur processus d'apprentissage et de leur stress vis-à-vis d'un
examen. D'autres, qui hésitaient à s'impliquer mais quiontfinalement pris le risque, furent
généralement satisfaits de leur expérience. Le refus d'un professeur d'utiliser ce genre
d'interventions s'explique de deux façons : soit qu'il a mal interprété les consignes de
l'activité en pensant qu'il devait parler desa vie intime, soit qu'il n'a pu trouver une forme
d'implication personnelle pédagogique qui lui convenait. Malgré les réticences manifestées
par quelques professeurs, nous maintenons notre intérêt pour un tel exercice. En règle
générale, le professeur qui tente l'expérience en ressort avec une impression positive; de
plus, il est clair que les adultes apprécient les professeurs qui parviennent à s'impliquer
personnellement. Untelcomportement desprofesseurs et professeures rend lesétudiants et
étudiantes plus à l'aise; le climat de la classe en estgénéralement amélioré.
Les professeurs sont également mal à l'aise d'avoir àdemander aux adultes deremplir
trois questionnaires au cours de la session. L'importance deces questionnaires conçus par
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la chercheure n'est pas évidente pour ces professeurs qui peuvent alors difficilement les
défendre. De plus, lefait de les remplir exige du temps souvent précieux dans uncours de
mathématiques; pourtant, ces moments pourraient être perçus comme unepause salutaire
avant de reprendre la théorie. Le but du premier et du dernier questionnaire peut être
expliqué aux adultes. Le premier (au premier cours) permet au professeur de connaître ses
étudiantset étudiantes et ainsi,de mieux lescomprendre et de répondre à certains de leurs
besoins. Le troisième (le bilan) est un moyen de faire un retour sur la session. Comme le
souligne Wlodkowski (1985), lafin d'une activité, d'un cours ou d'une session estsouvent
tout aussi importante que son déroulement. C'est à ce moment-là que le professeur et les
étudiants peuvent faire le lien entre les objectifs poursuivis et les objectifs réalisés. De plus,
lebilan permet également dediscuter des perspectives envisagées par chacun. Le professeur
peut même songer à apporter des modifications à son enseignement et en faire part à son
groupe.
Les réactions des étudiantsadultes préoccupent les professeurs et l'utilisation d'acti
vités inhabituelles peut accentuer leurs malaises vis-à-vis des réactions non prévisibles des
étudiants et étudiantes. Les professeurs sontégalement soucieux de bienutiliser lesactivités
du plan d'interventions etde respecter les principes qui les sous-tendent. Cette préoccupa
tion, très précieuse dans le cadre d'une recherche, a parfois pour effet de bousculer les
professeurs qui veulent réaliser toutes les étapes. Elle montre néanmoins leur motivation à
participer à la recherche et à utiliser le plan leplus adéquatement possible.
La motivation des professeurs vis-à-vis de l'utilisation du plan d'interventions se
reflète : 1)dans leurenthousiasme à découvrir de nouveaux outils favorisant une meilleure
entrée en matière pour ledébut d'un cours ou pour un nouveau contenu théorique; 2) dans
leur plaisir de développer une meilleure relation avec les étudiants adultes; 3) dans leur
étonnement à susciter chez les étudiants adultes des réactions positives vis-à-vis de certaines
activités du plan ou de certains aspects de leurapproche pédagogique.
Les activitésde miseen forme mathématique et du nouveau contenu théorique, qui ont
eu la préférence des professeurs lors de la phase d'implantation, semblent favoriser une
bonne entréeen matièreautant pour l'ensemblede lasession(mise en formemathématique)
que pour une partie du cours (nouveau contenu théorique). La première semble répondre
à un besoin des professeurs, car les premiers moments d'un courssontsouvent difficiles à
vivre. Les étudiants adultes ne sont pas les seuls à affronter la « peur de l'inconnu »; les
professeurs aussi font face à des éléments inconnus tels le type de groupe auquel ils vont
s'adresser (intéressé ou non aux mathématiques, animé ou peu bavard, etc.), ou la qualité
de la formation antérieure des étudiants, etc. Introduire un nouveau contenu théorique est
souvent difficilecar les étudiants ont tendance à aborder une nouvelle notion avec des idées
préconçues. En introduisant unnouveau contenu théorique defaçon démythifiante, onpeut
rendre plus accessibles les explications relatives à cette notion et susciter uneattitude plus
positive chez les étudiants.
Les professeurs onteu l'impression de développer une meilleure communication avec
leurs étudiants adultes à divers moments, entre autres lorsde la mise en forme mathématique,
des implications personnelles pédagogiques etdu bilan. Il semblerait doncque l'utilisation
de l'ensemble du pland'interventions et les discussions prévues favorisent ledéveloppement
d'une meilleure ambiance dans la classe et d'une meilleure relation non seulement entre le
professeur etles étudiants, mais aussi des étudiants entre eux. En ayant signalé l'amél ioration
du climat de la classe comme un effet positif de l'utilisation du plan, les professeurs
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démontrent un intérêt certain pour une communication agréable et stimulante avec leurs
étudiants et leurs étudiantes. Blouin (1987) souligne qu'en créant un climat de confiance,
le professeur ou la professeure de mathématiques rend possible la remise en question de
certains mythes associés àcette discipline, cequi permet demodifier les opinions négatives
des étudiants.
Enfin, certains professeurs ontétésurpris desréactions positives desétudiants adultes
lors de l'activité portant sur le stress à l'examen etont été étonnés de la qualité decertains
travaux réalisés par les adultes (activité 6). Ces surprises agréables peuvent inciter les
professeurs à reprendre l'expérience et à utiliser avec une plus grande confiance des
interventions portant sur la dimension affective.
Les professeurs ont pris conscience de l'importance de certains aspects reliés à la
dimension affective etont apporté certaines modifications à leur enseignement. Certains se
sont rendus compte que les méthodes de travail des adultes influaient sur leurs résultats
scolaires etqu'il importait de parler du stress ressenti lors des examens. Quelques-uns ont
intégré certains principes duplan d'interventions dans leur enseignement, entre autres ceux
liés à l'auto-évaluation. Cette sensibilisation des professeurs constitue le point de départ
essentiel pour lesinciter à poursuivre l'expérience, à réutiliser et à améliorer lesactivités du
plan pour accorder davantage de support aux adultes dont les réactions affectives négatives
vis-à-vis de certains aspects d'un cours de mathématiques nuisent à leur apprentissage.
Ces réactions affectives des professeurs à l'égard des activités ont une influence sur
l'implantation du plan.
Influence des réactions affectives des professeurs et professeures
Comme il a été difficile d'identifier précisément les réactions affectives des professeurs,
définir l'influence de ces réactions est quelque peu délicat. Nous tentons tout de même
brièvement de discuterde certainsaspects de cette influence.
Certaines réactions affectives des professeurs pourraient être nuisibles à l'implantation
du plan d'interventions. Par exemple, les professeurs, qui se préoccupent beaucoup des
réactions des étudiants et des étudiantes et tentent de les prévenir, se créent des obstacles
etpeuventtrouverdes prétextes pour modifier les consignes. Ils peuvent éviterdes'impliquer
personnellement pour maintenir à distance les étudiants qui éventuellement poseraient des
questions embarrassantes; ils peuvent présenter letravail long comme obligatoire pour éviter
d'avoir à argumenter et à en montrer l'importance; ils peuvent être tentés de résoudre les
problèmes de la miseen forme mathématique si lesétudiants et étudiantes insistent et ainsi
revenir à un cours plus traditionnel. Cependant, si les professeurs et professeures prennent
conscience de leurs réticences, l'utilisation de certaines activités du plan pourra être
différente dans un cours ultérieur; au cours de la recherche, les rencontres degroupe ont pu
encourager cette prise de conscience.
L'utilisation d'untel plan d'interventions nécessite un certain attrait pour le risque, et
nous pensons que les professeurs participants avaient un certain goût de l'aventure ou
désiraient modifier certains aspects de leur enseignement. Ils étaient prêts à vivre l'expé
rience proposée par la recherche. Àl'appui de cet énoncé, rappelons que leur participation
était volontaire :on peut penser qu'ils avaient une certaine motivation intrinsèque à tenter
l'expérience. Les professeurs ontexprimé leurs malaises face auplan lors des rencontres de
groupes ou de rencontres individuelles avec la chercheure; il a alors été possible d'en
discuter. Ces discussions sont profitables à l'implantation et à l'amélioration du plan et
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suscitent chez les professeurs une réflexion surleur enseignement et sur l'apprentissage des
adultes. En proposant auxprofesseurs d'utiliser leplan d'interventions en dehors descadres
d'une recherche, il importe donc de les inciter à tenter l'expérience en équipe afin que les
discussionsdiminuent les malaiseset que chaque professeuressaie chacune des activitésau
moins une fois avant de la juger inadéquate.
Les professeurs sont très influencés par les réactions desétudiants. Cependant, ils ont
manifesté de l'enthousiasme vis-à-vis des réactions positives des étudiants adultes lors de
l'utilisation decertaines activités telles la mise en forme mathématique et le stress à l'examen.
Ces réactions positives ont permis aux professeurs de développer une meilleure relation
pédagogique avec le groupe et d'améliorer le climat de la classe.
À la lumière de l'ensembledes réactions affectives manifestées par les étudiants adultes
et les professeurs à lasuite de l'utilisation d'interventions portant sur ladimension affective
dansuncoursde mathématiques, il estmaintenant possible d'aborder laquestion des limites
méthodologiques de la présente recherche.
7.2 Limites méthodologiques de la recherche
Certains aspects méthodologiques de larecherche méritent d'être discutés. En premier lieu,
lechoix dessujets professeurs participant à la recherche ne peut êtredéfinitif qu'à laveille
du début des cours, car lescours de mathématiques offerts à l'éducation des adulteset les
professeurs ne sont connus qu'à la dernière minute. Cette situation rend plus difficile
l'implantation du plan d'interventions; elle n'incite pas à un regroupement préalable des
professeurs et des professeures pour discuter et échanger sur le plan qu'ils s'apprêtent à
appliquer.
Le nombre d'étudiants adultes qui ont rempli le questionnaire du premier cours n'est
pas lemême quelenombre deceux qui ontrépondu au questionnaire bilan. En effet, certains
étudiantsadultes abandonnent, d'autres sont absents lorsdu bilan ou refusent de remplir le
questionnaire (240 adultes l'ontrempli au premier cours et 141 des196adultes qui sesont
présentés au dernier examen ontfait lebilan à lafin de lasession). Les sources decueillette
de données retenues pourcette recherche ne permettent pasde déterminer les raisons des
abandons, ni de recueillir la réaction des adultes participants qui ont abandonné en cours
desession vis-à-vis du plan d'interventions. Cependant, cette lacune esten partie comblée par
les commentaires desprofesseurs etdesprofesseures après chacunedesactivités. Cescommen
tairesconcernent tous les adultes, même ceux qui ont abandonné en cours de session.
La méthode de recherche utilisée ne prévoyait pas d'observations en classe par la
chercheure. Dans le cadre de cette recherche, faire de l'observation aurait exigé que
l'observatrice soit présente à chaque cours, le moment de certaines activités n'étant pas
toujours prévisible. Il nous aurait alors fallu diminuer de beaucoup lenombre de professeurs
participants. Par contre, ayant uti Iisé d'autres outi Is decontrôle tels les rencontres degroupe,
les conversations téléphoniques, l'entrevue individuelle et les documents écrits, nous
pouvons affirmer que la participation volontaire des professeurs a été honnête, même si
certaines de leurs perceptions pouvaient être faussées.
Nous constatons également qu'il a été difficile de cerner les réactions affectives des
professeurs etprofesseures. Il sepeutquelaméthode derecherche utilisée aitététrop centrée
surlesétudiantsadultes.Cependant,nouscroyons que ladifficulté de connaître lesréactions
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affectives des professeurs est particulièrement attribuable au fait que ces derniers parlent
d'abord etsurtout de leurs étudiants, de leurs réussites etéchecs etde la relation qu'ils ont
avec eux. Pour amener les professeurs et professeures à parler davantage d'eux-mêmes, il
faudrait que nous axions les choix méthodologiques sur eux en prévoyant, par exemple,
plusieurs entrevues individuelles semi-dirigées réparties sur l'ensemble de la session.
L'évaluation d'implantation réalisée dans le cadre decette recherche permet dediscuter
de modalités futures d'implantation du plan etpropose quelques remarques générales quant à
l'utilisation éventuelle du plan d'interventions par les professeurs et professeures.
7.3 Modalités futures d'implantation du plan
d'interventions
L'ensemble des réactions affectives observées chez les étudiants adultes et les professeurs
à l'égard des activités du plan d'interventions aident à mieux préciser les modalités
d'implantation du plan.
Implantation dans les cours de mathématiques aux adultes
Il nous semble impossible d'imposer aux professeurs et aux professeures d'intervenir surla
dimension affective etd'utiliser dans leurs cours des interventions qui font appel àcertaines
dispositions personnelles età la libre expression deleurs propres émotions. Au contraire, la
réalisation de l'implantation du plan d'interventions requiert plutôt une volonté des
professeurs etdes professeures à utiliser des interventions portant sur ladimension affective
dans leur cours de mathématiques. Pour ce faire, il s'agit de promouvoir la nécessité
d'intervenir sur la dimension affective, d'en discuter avec le plus grand nombre possible et
de tenter de les convaincre sans pour autant les y obliger. En ce sens, il est possible
d'implanter le plan dans les cours de mathématiques de l'enseignement collégial.
De plus, même s'il est possible d'intervenir seul et de sa propre initiative sur la
dimension affective, l'ensemble des interrogations des professeurs et des professeures en
cours d'expérience laisse croire qu'il est préférable de prévoir un contexte d'initiation,
d'assurer un suivi aux professeurs etde les inciter à appliquer le plan enéquipes. Dans les
cours pratiques traitant de l'anxiété face aux mathématiques mis surpied auxÉtats-Unis, le
travail d'équipe est privilégié et réunit des personnes ayant des expertises différentes (en
mathématiques, en psychologie et en orientation scolaire) (Hendel, 1981; Smith, 1979).
Même s'il n'est pas toujours possible de former de telles équipes, le travail d'équipe, dans
les départements de mathématiques, peut être très stimulant et les discussions entre
collègues permettent d'approfondir et de vaincre certaines réticences et de partager des
moments agréables. On peut également suggérer aux équipes d'intégrer une partie des
activitéslorsd'un premieressai, lesautrespouvantêtre réaliséesà une sessionultérieure. Les
professeurs qui ont déjà participé à la recherche pourraient même devenir des personnes-
ressources pour d'autres professeurs prêts à tenter l'expérience.
Implantation à une plus grande échelle
Il estpossible d'envisager l'implantation de ce plan à une plus grande échelle, et d'inclure
l'enseignement ordinaire, les autres ordres d'enseignement et les autres disciplines.
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Tenant compte de recherches signalant l'influence des blocages affectifs dans les
nombreux échecs et abandons en mathématiques, tant chez lesjeunes que chez lesadultes,
onpeut penser queles réactions affectives face aux mathématiques decesdeux populations
étudiantes se ressemblent sur certains aspects. Il est donc possible de croire que le plan
d'interventions puisse êtreutilisé auprofitdesjeunes. Au cours desphases depréimplantation
etd'implantation, deuxprofesseurs sesontjoints à l'équipede professeurs participants etont
utilisé leplan d'interventions à l'enseignement ordinaire auprès decinq groupes d'étudiants
répartis dans trois cours différents (résultats non présentés dans cette recherche). Sans
considérer que cette expérience soit de nature à répondre à tous les critères assurant la
rigueur de ladémarche, nous croyons qu'elle constitue un point de départ intéressant à une
future évaluation d'implantation du plan à l'enseignement ordinaire. Uneanalyse sommaire
des résultats obtenus nous permet de croire que les difficultés rencontrées auprèsdes jeunes
et auprès des adultes se ressemblent. Il est évident que certaines adaptations s'imposent
lorsqu'on s'adresse à une population plus jeune dans des activités telles l'expérience
personnelle etprofessionnelle, les expériences des jeunes encore aux études n'étant pas les
mêmes que celles des adultes.
Plusieurs recherches ont montré que les blocages affectifs intervenaient dans les
difficultés d'apprentissage en mathématiques (Blouin, 1985,1987;Gattuso et Laçasse, 1986;
Tobias, 1978; Nimier, 1976; Lafortune, 1990). Actuellement, pour aider les étudiants et
étudiantes ayant des difficultés en mathématiques, quelques cégeps ont mis sur pied des
centres d'aideà l'apprentissage en mathématiques et plusieurs autres songent à lefaire. On
retrouve dans ces centres des étudiants et des étudiantes ayant des difficultés en mathéma
tiques aidés par des étudiants-tuteurs; ces derniers sont supervisés par des professeurs. Le
plan d'interventions pourrait servir aux professeurs assurant l'encadrement des étudiants-
tuteurs afinde les formerà tenir compte de la dimension affective dans leurs interventions.
Tout en demeurant dans le domaine des mathématiques, on peut s'interroger sur la
possibilité d'implanter le plan d'interventions àd'autres ordres d'enseignement (secondaire
et universitaire). Au cours de la phasede préimplantation, deux professeurs universitaires,
enseignant des cours de mathématiques similaires aux cours de mathématiques d'appoint
des cégeps, se sont joints à l'équipe de professeurs participants. Si on fait abstraction de
certaines difficultés reliées à la structure universitaire différente de celle des cégeps,
l'utilisation du plan dans les cours universitaires est pertinente si on y introduit bien sûr
quelques modifications. Il est également intéressantd'explorer la possibilité d'utiliser le plan
d'interventions adapté dans les cours de didactique des mathématiques offerts aux futurs
maîtres à l'enseignement primaire. Comme lesouligne leConseil supérieur de l'éducation
dans un rapport portant sur l'enseignement des mathématiques à l'enseignement primaire
(1985, p. 17-18),
Les expériences personnelles d'échecoud'anxiété et les attitudes négatives
qui en découlent constituent [...] une première alerte qui doit amener les
pédagogues às'interroger sur leurs dispositions à l'égard decette discipline
et à évaluer l'impact de celles-cisur leurenseignement. La reconnaissance
de telles attitudes et le développement de comportements dépouillés
d'anxiété et de rejet constituent une tâche essentielle et prioritaire.
Enfin, nous croyons que l'utilisation du plan d'interventions à l'enseignement secondaire
serait aussi bénéfique. Il serait toutefois d'abord nécessaire d'échanger avec des conseillers
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etconseillères pédagogiques responsables du dossier mathématique afin demodifier leplan,
compte tenu desnouveaux programmes etd'uneclientèle scolaire beaucoup plus jeune. On
peut déjà anticiper qu'une activité demise enforme au premier cours serait pertinente; que
l'activité sur lestress à l'examen serait un apport intéressant compte tenu que les élèves au
secondaireressentent aussi du stress lors desexamens; que l'activité d'auto-évaluation leur
permettrait de mieux évaluer leurs lacunes; que l'activité sur l'implication personnelle
pédagogique aurait pour effet de démythifier le «prof de maths » et que l'activité sur le
nouveau contenu théorique les sécuriserait au moment d'introduire une nouvelle notion.
Avant de songerà introduire un pland'interventions portantsur ladimension affective
dans d'autres disciplines, il s'agit d'abord de s'informer si desexpériences semblables ont
eu cours afinde confirmerou d'infirmerla pertinenced'intervenir sur cette dimension dans
d'autres disciplines. Toutefois, indépendamment de la discipline, il nous apparaît que le
premier cours, l'examen et l'introduction d'une nouvelle notion sont généralement des
moments cruciaux et qu'il convient d'en exploiter la dimension affective tout autant que
cognitive sion vise unapprentissage maximal. Si leplan s'avère unoutil intéressant pourles
autresdisciplines, des échanges interdisciplinaires permettraient de connaître les réactions
affectives des étudiants et des étudiantes vis-à-vis d'autres disciplines, d'examiner le plan
d'interventions en fonction des principes à conserver et des adaptations à apporter.
L'analyse et l'interprétation des résultats de la présente recherche permettent de
proposer des modifications à une éventuelle utilisation du plan d'interventions.
Remarques générales quant à l'utilisation éventuelle
du plan d'interventions
L'évaluation d'implantation du plan d'interventions suggère des remarques générales quant
à l'utilisation éventuelle du plan d'interventions par les professeurs et professeures.
1. Avant d'intervenir surladimension affective et pourcomprendre certaines desactivités
suggérées par le plan d'interventions, les professeurs doivent connaître les aspects
théoriques qui sous-tendent ces interventions. Particulièrement, ils doivent mieux
connaître lapopulation étudiante à laquelle ils s'adressent, les différentes composantes
de la dimension affective et les différentes façons utilisées pour tenter d'intégrer cette
dimension dans l'enseignement.
2. L'expérience tentée dans cette recherche montre que les discussions entre collègues
sont très importantes pour éviter le découragement lorsque les étudiants et étudiantes
réagissent mal. Les échanges permettent de se rendre compteque souventlesréactions
négatives dépendent dugroupe auquel ons'adresse oude l'inexpérience à intervenir sur
la dimension affective.
3. La lecture des résultats de la recherche démontre aux professeurs et professeures qu'il
estpossible d'intervenir sur ladimension affective dans un cours demathématiques, que
ce n'est pas toujours facile, mais qu'il est possible d'en retirer des satisfactions.
4. Le contexte de la recherche-action assurait une initiation des professeurs au plan
d'interventions ainsi qu'un suivi tout au long de la session. Cette situation ne peut être
reproduite pour tous les professeurs etprofesseures. Pour pallier au manque desuivi, on
peut appliquer le plan d'interventions en deux sessions decours. Lors d'une première
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session, il est suggéréd'utiliser les activités suivantes : la mise en forme mathématique
(activité 1); le stress à l'examen (activité 4); l'auto-évaluation (activité 5) et le bilan
(activité 7). Quelques implications personnelles pédagogiques (activité 2) peuvent être
ajoutées de façon moins systématique. Au cours d'une deuxième session, on peut
ajouter les autres activités : l'implication personnelle pédagogique (activité 2); le
nouveau contenu théorique (activité 3) et l'expérience personnelle et professionnelle
(activité 6).
5. Au départ, lesfeuilles-commentaires à remplir par les professeurs et professeures après
chacune des activitésétaient uniquement une source de cueillette de données pour la
recherche. En cours de recherche, il s'est avéré qu'elles suscitaient une réflexion chez
les professeurs, les obligeant à repenser à ce qu'ils avaient fait en classe. Ces feuilles-
commentaires (voir appendice 8)font donc partie intégrante du plan d'interventions et
peuvent particulièrement servir à titre d'aide-mémoire lors des discussions pour les
groupes de professeurs qui veulent tenter l'expérience.
Finalement, l'évaluation d'implantation du plan d'interventions suscite des recommanda
tions et des prospectives de recherche proposées en guise de conclusion.
Conclusion
L'évaluation d'implantation duplan d'interventions andragogiques et didactiques
proposé dans cette recherche ainsi que l'interprétation des résultats obtenus
permettentdedégager diverses constatations. D'abord, nous résumons les objectifs
poursuivis et la méthode de recherche utilisée. Ensuite, nous présentons une
synthèse des résultats obtenus etspécifions l'originalité de la recherche. Enfin, nous
abordons lesrecommandationsainsiquelesprospectives résultantdecetterecherche.
Résumé des objectifs et de la méthode de recherche
Les changements technologiques ayant modifié les exigences de certains emplois, de plus
en plusd'adultessontobligés de se recycler ou de se perfectionner. Plusieurs se retrouvent
doncdans l'obligation de retourner auxétudesetde s'inscrire à descoursde mathématiques
dans un cégep après plusieurs années d'absence du système scolaire.
Dans le contexte où des recherches ont démontré que les difficultés d'apprentissage
pouvaient être attribuables à des blocages affectifs, notre recherche proposait un plan
d'interventions andragogiques et didactiques en mathématiques basésurdes composantes
de ladimension affective(motivation,anxiété et confiance en soi). Les étapes à réaliserfurent
d'élaborer lepland'interventions, de l'implanter etd'en évaluer l'implantation. L'évaluation
d'implantation visait à analyser : 1) les réactions affectives des étudiants adultes face aux
mathématiques; 2) les réactions affectives des étudiants adultes face aux interventions
portant surladimension affective dansuncoursde mathématiques; 3)l'application concrète
des tâches relatives à l'utilisation par les professeurs et professeures des activités du plan
d'interventions; 4) les réactions affectives des professeurs et professeures à l'utilisation
d'activités portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques. Cette
recherche de type qualitatif se situe donc dans une recherche-action de typeévaluatif.
Au cours de trois phases d'implantation, le plan a été appliqué par 15 professeurs
enseignant dans neufcégeps et a rejoint près de 500adultes. La cueillette desdonnéesa été
effectuée auprès des professeurs et des adultes et a pris diverses formes : questionnaires
(questions ouverteset fermées), échelle d'attitudes, exercicesde mathématiqueset travaux
réalisés par les adultes; questionnaires, rencontres de groupes et entrevues individuelles
semi-dirigées des professeurs. La diversité et le chevauchement de certaines données a
permis d'assurer une plus grande fiabilité des résultats obtenus.
Synthèse des résultats
Nous abordons la synthèse des résultats obtenus dans notre recherche en examinant
l'évolution et l'implantation du plan d'interventions. Enfin, nous résumons les résultats
relatifs à la dimension affective.
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Evolution et implantation du plan d'interventions
La méthode de recherche utilisée a permis de peaufiner le plan d'interventions selon les
commentaires des professeurs etprofesseures etdes étudiants adultes afin qu'il reflète leplus
fidèlement possible la situation actuelle del'enseignement des mathématiques. Ànotre avis,
les professeurs etprofesseures se sentiront davantage interpellés etintéressés par un plan qui
tient compte de leur expérience d'enseignement.
Le plan initial comportait cinq activités. Les activités sur le nouveau contenu théorique
etsur l'auto-évaluation ont été ajoutées en cours de recherche. La description dela plupart
des activités et la formulation des questionnaires ont été précisées. Les professeurs utilisant
le plan d'interventions à la dernière phase ont profité des expériences de leurs collègues en
prévoyant mieux les réactions des étudiants et des étudiantes et en disposant d'exemples
pour mieux comprendre les activités et pourmieux les expliquer.
La recherche a démontré qu'il est possible d'intervenir sur la dimension affective
auprès d'étudiants adultes inscrits à un cours demathématiques dans un cégep etd'utiliser
le plan d'interventions proposé. Malgré certains ajustements apportés au plan d'interven
tions enfonction des groupes d'adultes auxquels leprofesseur ou laprofesseure s'adressait,
des personnalités des professeurs etdu type de cours enseigné, les principes sous-tendus par
le plan ont été en grande partie respectés par les professeurs etprofesseures. Lors de la phase
d'implantation, tous les professeurs ont utilisé au moins six des sept activités prévues par le
plan. Les réticences et les interrogations des professeurs en cours d'implantation ont été
discutées lors de rencontres individuelles ou de groupe afin que les modifications apportées
par les professeurs et professeures soient connues par la chercheure et prises enconsidéra
tion lors de l'analyse des résultats et afin qu'elles n'aillent pas à l'encontre des objectifs
poursuivis.
Résumé des résultats relatifs à la dimension affective
La majorité des étudiants adultes participants n'ont pas exprimé beaucoup d'inquiétude
quant aucours àsuivre même s'ils s'ysont engagés par obligation. Cette matière leur procure
même un certain plaisir. Ce sont donc des réactions affectives plutôt positives qui ontincité
plusieurs adultes à s'inscrire à un cours de mathématiques malgré lesouvenir de moments
désagréables. Les adultes participants accordent énormément de valeuraux mathématiques;
il estdonc possible que la valorisation de cette discipline les amène à passer outre leurs
préjugés et leurs mauvaises impressions. Cependant, malgré les réactions affectives positives
decertains, d'autres manifestent del'anxiété àtravers les malaises exprimés vis-à-vis decette
discipline et à travers leurs peurs de ne pouvoir réussir. Et la période desexamens estsans
conteste le moment qui cause le plus d'anxiété, etce, pour tous les étudiants adultes. Malgré
la présence de réactions affectives favorables, il y a aussi des réactions affectives illustrant
le stress, la peur et l'anxiété. Le plan d'interventions se révèle un moyen intéressant pour
influer sur ces réactions affectives qui peuvent nuire au processus d'apprentissage et de
réussite.
Les étudiants adultes participants semblent avoir développé au cours de leurs expé
riences antérieures une certaineconnaissance de leur styled'apprentissageen mathématiques.
Malgré cette connaissance qu'ilsont d'eux-mêmes, les étudiants adultes ont besoin d'aide
pour surmonter certaines réactions affectives négatives. Le plan d'interventions permet aux
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professeurs et professeures de mieux connaître leurs étudiants et étudiantes et leur permet
de proposer aux étudiants des moyens pertinents pour diminuer l'influence des réactions
affectives négatives.
Les étudiants et étudiantes ne sont pas habitués que les professeurs et professeures se
préoccupent de leurs émotions face aux mathématiques. Malgré leur curiosité et leur étonne-
mentdevantcertaines interventions, lesétudiantsadultesontgénéralementapprécié lesactivités
prévues. Ils ont particulièrement été satisfaits de la mise enforme mathématique (activité 1), de
l'activité sur le stress à l'examen (activité 4) et de l'auto-évaluation (activité 5).
Les étudiants, toutautantque lesprofesseurs, considèrent important de développerune
bonne relation pédagogique. Dans le cadre du présent plan d'interventions, le professeur
devient plus accessible à l'étudiant; celui-ci en retour osera davantage poser desquestions
pour surmonter une difficulté. Le professeur oula professeure qui applique leplan gagne une
meilleure connaissancede son groupeet peutainsi plusfacilement adapter la présentation
de certains contenus théoriques. Enfin, une bonne relation professeur-étudiants permet
davantage que s'expriment des émotions ressenties face aux mathématiques età la méthode
d'enseignement du professeur ou de la professeure.
Les professeurs etprofesseures ont réagi positivement face au plan d'interventions; ils
ont su appliquer avec sérieux les activités prévues et ont accepté de prendre des risques
même si certains ressentaient des malaises par rapportà l'utilisation de certaines activités.
Toutefois, il a été difficile de connaître à fond les réactions affectives des professeurs à
l'utilisation d'interventions portant sur la dimension affective dans un cours de mathéma
tiques. Le devis méthodologique n'a pas permis cette investigation. En effet, lebut premier
duplan estd'aider les adultes dans leur apprentissage; dans cecontexte, il nous apparaissait
moins nécessaire de bien connaître les réactions affectives des professeurs. Selon nous, il
importe plutôt que les professeurs et professeures prennent conscience des réactions
affectives desétudiants etétudiantes etqu'ils tiennentcomptede ladimension affective pour
aider les adultes à mieux réagir vis-à-vis decettematière. L'analyse exhaustive des réactions
affectives des professeurs pourrait toutefois faire l'objet d'une recherche subséquente.
Cette recherche a permis deconnaître davantage les étudiants adultes et les professeurs
quant à l'apprentissage et à l'enseignement des mathématiques. Contrairement à ce qu'on
pourrait croire, les étudiants adultes sont plus intéressés par les mathématiques et les
professeurs plus disposés à intervenir sur la dimension affective.
Originalité de la recherche
À notre connaissance, aucun plan d'interventions ne rejoint les caractéristiques de notre
plan. D'abord, leplan s'adressait à lapopulation étudiante adulte des cégeps, population qui
a été très peu étudiée relativement à son apprentissage des mathématiques. Nous croyons
quede plus en plus de recherches devraient porter sur cette population étudiante si onveut
tenir compte de sacroissance et aider les adultes dans leur cheminement scolaire. Le plan
peut être utilisé dans différents cours demathématiques; il peut donc rejoindre les étudiants
adultes à divers moments de leur formation collégiale. Le plan ne remet pas en cause les
méthodes pédagogiques utilisées par leprofesseur ou laprofesseure, ce qui permet à celui-
ci d'être à l'aise dans la présentation du contenu théorique et de pouvoir accorder une
attention particulière à la dimension affective. Le plan propose des activités portant sur la
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dimension affective et plus particulièrement sur l'anxiété, la motivation et la confiance en
soides adultes. Il tient donc compte des résultats de récentesrecherchesattribuant certaines
difficultés d'apprentissage en mathématiques à des blocages affectifs tels le manque de
confiance enses capacités de réussir, les réactions d'anxiété, lemanque demotivation et les
attitudes négatives face aux mathématiques.
Notre recherche sedémarque d'autres études, car les recherches consultées qui ont
identifié l'influence de certaines composantes de la dimension affective sur les échecs et
abandons enmathématiques ont plutôt étudié des populations étudiantes plus jeunes. Celles
qui portaientsurdes populations étudiantes adultesont examiné les réactionsaffectives des
adultes à l'intérieur de cours pratiques, d'ateliers ou de programmes spéciaux visant à
diminuer l'anxiété face aux mathématiques ou à démythifier cette discipline. Les adultes
n'étaient donc pas inscrits dans un cours régulier de mathématiques de l'enseignement
collégial et, si des activités étaient utilisées, elles n'étaient pas conçues pour respecter les
programmes établis pour l'obtention d'un diplôme.
Le plan d'interventions dont on a évalué l'implantation possède également une
particularité qu'on ne retrouve pas dans d'autre matériel didactique utilisé en mathémati
ques. D'une part, certaines activités (mise en forme mathématique, nouveau contenu
théorique, etc.) utilisent un contenu théorique mathématique pour rejoindre certains aspects
de la dimension affective des étudiants etdes étudiantes. Les professeurs et professeures de
mathématiques étant compétents dans la discipline, ils peuvent se sentir plus à l'aise
d'intervenir sur les émotions de leurs étudiants à partir d'un contenu théorique qu'ils
connaissent bien. D'autre part, certaines activités (stress àl'examen, implication personnelle
pédagogique, etc.) sont plus directement axées sur la dimension affective etpermettent aux
professeurs et professeures d'expérimenter de nouvelles façons derejoindre leurs étudiants
et étudiantes. Les professeurs peuvent alors prendre de l'assurance et devenir ainsi plus
compétents pour intervenir sur la dimension affective.
Les résultats de notre recherche et le plan d'interventions vont plus loin que de
constater uneréalité; ils sensibilisent les professeurs au fait qu'il estpossible d'intervenir sur
la dimension affective en mathématiques et leur donnent des moyens pour transformer la
situation. Les professeurs ontà leur disposition un matériel didactique leur permettant de
faire l'expérience d'intervenir sur la dimension affective.
Nous ne connaissons pas de recherche-action du réseau collégial québécois dans
laquelle 15 professeurs de mathématiques et500 adultes de neuf cégeps différents ont été
rejoints. Par cette implication des professeurs, nous pensons avoir montré qu'il est possible
d'intervenir sur la dimension affective en mathématiques et qu'il existe une volonté des
professeurs de mathématiques de tenter de nouvelles expériences.
Le plus souvent, les recherches portant sur l'apprentissage des mathématiques visent
principalement ceux et celles qui ont des difficultés en mathématiques. Comme le plan
d'interventions était utilisé dans un contexte réel de classe, il s'adressait à touset à toutes.
Les plus forts comme les plus faibles en mathématiques pouvaient donc en profiter en
prenant conscience de l'influence de la dimension affective dans leur apprentissage.
L'ensemble des étudiants et des étudiants de la classe ont pu exprimer leurs émotions et,
ainsi, développer unerelation plus humaine rarement prise enconsidération dans uncours
de mathématiques.
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Les résultats de notre recherche ont également une influence au-delà du moment où
elle a été réalisée. Les 15 professeurs et professeures qui ont appliqué une forme ou l'autre
du plan peuvent continuer à utiliser des activités du plan car ilsont tenté l'expérience dans
un contexte réel de classe; ils peuvent également agir comme personne-ressource ou agent
multiplicateur dans leur milieu. Et les quelque 500 adultes qui ont été rejoints par ces
professeurs peuventprofiter desacquisde leurexpériencedansd'autres courscar ilspeuvent
éventuellement faire face à une situation semblable à celle du contexte de la recherche.
Recommandations et prospectives
Nous examinons ici les recommandations relatives à l'implantation du plan d'interventions
auprès d'autres populations étudiantes et à d'autres ordres d'enseignement. Ensuite, nous
explorons différents moyens pour diffuser et appliquer le plan d'interventions. Enfin, nous
proposons quelques prospectives de recherche.
La seule modification à apporter pour l'utilisation du plan à l'enseignement ordinaire
(auprès desjeunesducégep) concernel'activitéqui metenévidencel'expérience personnelle
et professionnelle des adultes (activité 6).
En mathématiques,d'autres ordresd'enseignement pourraient également employer le
plan d'interventions. Certains cours universitaires ont un contenu théorique semblable à
celui présenté dans des cours à l'enseignement collégial, et certaines populations adultes
ressemblentà cellerencontréedans lescégeps. En formationdes maîtres, lepland'interventions
pourrait être utilisé pour sensibiliser les futurs maîtres à de nouvelles façons d'aborder les
mathématiques. Cetapprentissage différent des mathématiques éviterait sûrement le déve
loppementde réactions affectives négatives vis-à-vis desmathématiques chez les enfants dès
leurs études primaires. Au secondaire, surtout en quatrième et cinquième, le plan d'inter
ventions pourrait êtreuti IiséauprèsdesjeunésetdesaduItes,etce, sanstropde modifications.
Les autresdisciplines peuventégalementprofiter des principessous-tendus par le plan
d'interventions. Lesétudiants et étudiantes n'ont pas des réactions affectives seulement vis-
à-vis des mathématiques. Par exemple, après adaptation du plan, il serait intéressant de
connaître les réactions affectives des étudiants jeunes et adultes vis-à-vis d'autres matières,
les sciences par exemple.
Pour la diffusion et l'application du plan, il importe d'informer les professeurs et
professeures de mathématiques des cégeps de la possibilité d'intervenir sur la dimension
affective dans leurscours respectifs. De plus,ceux-cidoivent savoirqu'il existedu matériel
déjà utilisé par des professeurs du réseau collégial.
Il est également nécessaire d'organiser des rencontres concernant l'influence de la
dimension affective dans l'apprentissage des mathématiques afin que les professeurs et
professeures puissent discuter de cette situation et échangersur divers moyens utilisables.
Lors de ces rencontres, il importede signaler aux professeurs que le fait d'intervenir sur la
dimension affective dans un cours de mathématiques ne donne pas nécessairement des
résultats à court terme. Les émotions sont un phénomène complexe, et ce n'est parfois
qu'aprèsquelques sessions, voire quelques années, que les étudiants se souviennent d'une
bonne expériencedans uncourset décidentd'y donner suite. Les professeurs et professeures
doiventégalement prendre conscience que chaque intervention portant sur la dimension
affective ne peut rejoindre tous les étudiants et étudiantes. C'est par l'ensemble des
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interventions que nous pouvons influencer chaque étudiant et étudiante sur un aspect qui
le touche plus particulièrement.
Finalement, si les professeurs et professeures se regroupent et se soutiennentdans la
démarche entreprise, ils s'assurent davantage d'une bonneexpérience. Pour favoriser ces
regroupements, ilest possiblede former des personnes-ressources habilitéesà intervenirsur
la dimension affective et prêtes à soutenir des équipes de professeurs intéressés à tenter
l'expérience. Ces formations pourraient être offertes à l'intérieur des programmes de
perfectionnement actuellement disponibles. Ce serait un excellent moyen dediffuser leplan
d'interventions et d'inciter les professeurs et professeures à intervenir sur la dimension
affective dans un cours de mathématiques.
Parmi les prospectives derecherche proposées, certaines sont davantage rel iées ànotre
recherche et constituent en quelque sorte des prolongements possibles; d'autres sont plus
générales etexplorent des pistes de recherche reliées à l'enseignement età l'apprentissage
des mathématiques ou d'autres disciplines à l'enseignement collégial ou pour d'autres
ordres d'enseignement.
Il serait intéressant d'élaborer et de valider une échelle ou un questionnaire à choix
multiples permettantaux professeurs et professeures de bien connaîtreau début d'un cours
les réactions affectives de leur groupe face aux mathématiques. Cette échelle ou ce
questionnaire pourrait tenir compte des récentes recherches qui attribuent les difficultés
d'apprentissage à différents facteurs tels le manque de confiance en soi, le manque de
motivation, les réactions d'anxiété, le manque d'effort fourni, les méthodes de travail
inadéquates, les pressions sociales, etc.
Considérant l'importance de prendre conscience de ses propres réactions affectives
dans l'apprentissage des mathématiques, nous croyons opportun deconcevoir, dedévelop
per et de valider du matériel didactique traitant des aspects affectifs afin de fournir aux
professeurs et professeures unevariété demoyens etdesuggestions pour aider leurs étudiants
etétudiantes àréagir plus positivement vis-à-vis des mathématiques. Ce matériel didactique
pourrait également traiter des aspects métacognitifs tels la planification (analyse de la tâche
à réaliser), le contrôle (surveillance de ce qui est réalisé et vérification de ses progrès), la
régulation (changement de stratégie, correction du plan initial) et la prise deconscience du
fonctionnement desa pensée (retour sur sa démarche pour être capable dela communiquer
aux autres). Même si les étudiants adultes se connaissent, ils ne semblent pas toujours
connaître la meilleure stratégie à prendre pour mieux travailler les mathématiques.
La population étudiante adultequi s'inscrità uncours demathématiques àl'enseignement
collégial neressent pas tropd'anxiété etéprouve mêmedu plaisir. Pourtant, les mathématiques
sont souvent synonymes de cauchemars pour plusieurs personnes. Peut-être serait-il
intéressant d'explorer les réactions affectives de ceuxqui ne s'inscrivent pas à un cours de
mathématiques. Cette population étudiante potentielle hésite peut-être às'inscrire pour des
raisons liées àla dimension affective qui deviennent des obstacles àfaire des mathématiques.
Enfin, des échanges interordres et interdisciplinaires permettraient d'analyser les
réactions affectives des étudiants et des étudiantes vis-à-vis de chacune desdisciplines, de
comparer ces réactions et de trouver des moyensd'aider les étudiants pour l'ensemble de
leurs cours.
Finalement, cetterechercheadémontréqu'ilétaitpossibled'intervenirsurladimension
affective. Elle met àla disposition des professeurs etdes professeures un matériel didactique
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utilisable dans différents cours à l'enseignement collégial et adaptable à d'autres populations
étudiantes et à d'autres ordres d'enseignement, voire à d'autres disciplines. Nous espérons
que cette démonstration et ce matériel didactique incitent plus de professeurs et de
professeures à oser intervenir sur la dimension affective dans leurs cours pour y trouver une
meilleure communication avec leurs étudiants et étudiantes et ainsi, plus de satisfaction à
enseigner. Les interventions des professeurs et des professeures permettraient à plus
d'étudiants et d'étudiantes adultes d'éprouver du plaisirà faire des mathématiques, d'exprimer
leurs émotions ressenties face à cette discipline, d'être libérés de certaines craintes et
éventuellement, de mieux réussir dans cette discipline.
Les utilisateurs sont autorisés à reproduire pour leur usage les
appendices contenus dans cet ouvrage.
Activités Objectifs Attitudes ouémotions en cause
Mythes ou croyances
mises en évidence




• Développer la motivation de
l'adulte à faire des mathéma
tiques.
• Faire mieux connaître à l'adulte
ses aptitudes en mathématiques
afin qu'il apprenne à se faire
confiance en faisant l'expérience
d'une réussite.
• Tenter d'accorder moins d'impor
tance à la réponse exacte et faire




• Les mathématiques forment un
tout indissociable; une difficulté à
résoudre un problème de mathé
matiques implique une incapacité
à réussir en mathématiques de
façon générale.
• Arrêter de faire des mathéma
tiques crée des difficultés
presque insurmontables lors
d'un retour aux études.
• Les mathématiques ne s'appren
nent et ne se pratiquent qu'à
l'école.
• Si une réponse à un problème









• Développer une relation
pédagogique plus humaine.
• Créer un climat d'ouverture











• Le professeur a toujours la
bonne réponse.
• Le professeur de mathématiques
est un être sans trop d'émotions.
• Le professeur ne cherche jamais
la solution, elle lui vient immédia
tement à la lecture de l'énoncé; il
a la « bosse des maths ».
3. Nouveau contenu
théorique, 30 à 60 min
(de 5 à 15 minutes au
début d'un chapitre ou
d'une section; 2 à 4
fois durant la session)
• Sécuriser les adultes quant à
leurs possibilités de comprendre
de nouvelles notions.
• Établir des liens entre les notions
à venir et celles déjà connues




• La trigonométrie est inaccessible.
• La dérivée ne représente rien de
ce que l'on connaît déjà.
• La géométrie dans l'espace
demande un esprit de
représentation très particulier.
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Activités Objectifs Attitudes ouémotions en cause
Mythes ou croyances
mises en évidence





• Montrer que plusieurs adultes
sont stressés lors d'un examen.
• Trouver des moyens pour
supporter et même tirer profit de
ce stress, de cette anxiété.
• Échanger sur l'anxiété ressentie
lors d'un examen de
mathématiques et face à cette
discipline en général.
• Anxiété • Il n'est pas normal d'être stressé
lors d'un examen.
• Le stress a nécessairement un





• Amener l'adulte à découvrir
l'importance de reconnaître ses
lacunes pour pouvoir y remédier
et ainsi augmenter sa confiance.
• Diminuer l'anxiété des adultes




• Il n'y a que le professeur qui
puisse évaluer mon examen de
mathématiques.
• Je ne peux pas avoir un bon







• Mettre à profit les expériences
personnelles et professionnelles
des adultes en lien avec
l'apprentissage des mathéma
tiques.
• Augmenter la confiance des
adultes en leur montrant que les
mathématiques font partie de leur
quotidien et qu'ils réussissent à
les utiliser.
• Confiance • À part l'arithmétique, je ne vois
pas en quoi les mathématiques
peuvent être utiles.
7. Bilan, 1 h
(dans les deux der
nières semaines de
cours)
• Amener l'adulte à envisager la
possibilité de s'inscrire à un autre
cours de mathématiques.
• Soutenir la motivation acquise et





• Lorsqu'un cours de mathéma
tiques est terminé, c'est tant
mieux, on peut tourner la page






App6ndlCe 2 Questionnaire aux adultes (renseignements généraux,
échelle d'attitudes, questions ouvertes)
Comme vous le savez, quelques interventions sont prévues dans le cadre de votre cours et serviront
de données à une recherche sur les adultes et l'apprentissagedes mathématiques. Ces interventions
ne nuiront pas au déroulement normal du cours; elles visent au contraire à vous aider à aborder les
mathématiques différemment de façon que vous vous sentiez plus à l'aise.
Vous êtes donc invité à répondre au questionnaire qui suit aussi sincèrement que possible.
Aucune réponse individuelle ne seracommuniquée; vousêtes donc assuréde laplus entière discrétion.
Si vous avez des remarques ou si des clarifications vous sont nécessaires, n'hésitez pas à voir
votre professeur ou professeure, qui se fera un plaisir de vous aider.
Première partie — Renseignements généraux
S'il vous manque certainsrenseignementspour répondreà la question 7, veuillez m'en avertir; il sera
possible de les compléter lors de notre prochaine rencontre.
1. Nom : ___
2. Adresse:
Code postal :
3. Tél. bureau :
4. Date de naissance :
résidence :.
5. Sexe :.
6. En quelle année avez-vous terminé des études à temps complet ?_
Àquelle classe ? ___
7. Cours de mathématique suivis
Cours









Deuxième partie — Opinions sur lesmathématiques
Voici 21 opinions sur les mathématiques. Nous voulons savoir si vous êtes d'accord ou non avec
chacune.
Avant de répondre, lisez avec attention l'énoncé, puis cochez à l'endroit approprié sur la feuille-
réponse.
- Vous choisissez la réponse (une seule) qui correspond lemieux à votre opinion.
- Répondezàtous les énoncés. Nedonnez qu 'une réponse parénoncéetassurez-vous que vous avez
bien 21 marques surla feuille-réponse.
- Répondez sincèrement; toutes les réponses sont bonnes enautant qu'elles expriment bien votre
opinion personnelle.
Inventaire des opinions relatives aux mathématiques
1. Pour réussir dans lavie, j'ai besoin d'une bonne formation en mathématiques.
2. J'ai tellement hâtede ne plusavoir de mathématiques à étudier.
3. J'aime étudier des mathématiques même si je n'ysuis pas obligé.
4. Les mathématiquessont très faciles pour moi.
5. Pour moi, les mathématiquessont agréables.
6. Le développement de notre civilisation ne dépend pas des mathématiques.
7. En travaillant raisonnablement, jepeux réussir les cours demathématiques.
8. Pour moi, les mathématiques sont une matière facile à apprendre.
9. Les mathématiques sont essentielles au développement du pays.
10. Je ne désire pas apprendre les mathématiques.
11. Les mathématiques sont intéressantes etjeressens un plaisir àsuivre des cours demathématiques.
12. Je ne suis pas du tout attiré par les mathématiques.
13. J'aime les mathématiques.
14. C'est plus difficile pour moi de bien travailler en mathématiques que dans d'autres disciplines.
15. Je ne suis pas intéressé aux matières qui font appel à mes connaissances mathématiques.
16. Je déteste les mathématiques.
17. Les mathématiques ne sontpasdu tout importantes dans la viequotidienne.
18. Àl'exclusion du mathématicien, nous n'avons pas besoin de mathématiques.
19. Dans le cours de mathématiques, jepeux habituellement résoudre la plupart des problèmes.
20. Quand jemanque quelques leçons demathématiques, c'est très difficile de rattraper les cours
perdus.
21. Habituellement, jeparviens sans trop de difficultés à rattraper un retard en mathématiques.











Tout à fait en
désaccord
1 D D D D n
2 D D D D n
3 D D D n n
4 D D D n n
5 D D D n n
6 D D D n n
7 D D D n n
8 D D D n n
9 • D D D n
10 D D D D D
11 D D D D D
12 D D D D •
13 D D D D D
14 D D D D D
15 D D D D n
16 D D D D D
17 D D D D D
18 D D D D D
19 • D D D D
20 D D D D D





Troisième partie — Renseignements relatifs à certaines décisions prises et expériences
vécues face aux mathématiques
Répondez à ce questionnaire. Si vous manquez d'espace, utilisez uneautre feuille en indiquant bien
le numéro de la question.
1. Àquel cours de mathématiques êtes-vous inscrit présentement ?
2. Pourquoi vous êtes-vous inscrit à ce cours de mathématiques ?
3. Les mathématiques sont-elles une discipline qui vous cause des difficultés ?
a) Oui D Non D
b) Si oui, quel genre de difficultés ?
c) A quoi attribuez-vous ces difficultés ?
4. Les mathématiquessont-elles une disciplinequ'il vous est facile à assimiler ?
a) Oui D Non D
b) Si oui, à quoi attribuez-vous cette facilité ?
5. Les mathématiques sont-elles une discipline que vous aimeriez pouvoir éviter ?
a) Oui D Non D
b) Si oui, pourquoi ?
6. Les mathématiques sont-elles une discipline que vous choisissez avec plaisir ?
a) Oui D Non D
b) Si oui, pourquoi ?
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7. Avez-vous vécu de bonnes ou de mauvaises expériences dans l'apprentissage des mathémati
que ?ques ?
Pouvez-vous nous en parler ?
a) Bonnes expériences
b) Mauvaises expériences
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Appendice 3 Grille d'observation des réactions affectives des adultes
face aux mathématiques
Vous remplirez cette grille d'observation trois fois durant la session : vers les quatrième,
huitième et treizième semaines de cours.
Si vous avez observé une même réaction chez plus d'une personne, indiquez entre
parenthèses le nombre d'adultes concernés.
Si vous observez d'autres réactions non identifiées dans lagrille, vous pouvez les ajouter
dans les espaces réservés à cette fin.
Date:








Au moins un adulte manifeste de la motivation ou
un manque de motivation :
a) en soupirant ou montrant de l'exaspération
lorsque vient le temps de travailler, de résoudre
des problèmes;
b) en grimaçant lorsquevient le temps de travailler
ou de résoudre des problèmes;
c) en vous disant qu'il aime faire des mathéma
tiques;
d) en vous demandant les références à consulter
en lien avec le cours suivi;
e) en vous demandant : «Àquoi ça sert ce que
l'on fait dans ce cours de mathématiques ? »;
f) en se contentant de la note de passage et en
abandonnant le cours lorsqu'il est sûr de réussir;
g) en recherchant des problèmes plus complexes
pour relever des défis;
h) en montrant de l'indifférence face à ses résultats
scolaires;
i) en partant avant la fin du cours.
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Au moins un adulte manifeste de l'anxiété face aux
mathématiques :
a) en venant vous dire qu'il a peur des maths;
b) en venant vous dire que les examens le
stressent et qu'il en perd une bonne partie de
ses moyens;
c) en venant vous dire qu'il a toujours eu de la
difficulté en mathématiques et que cela l'amène
à avoir peur d'échouer;
d) en manifestant de l'inquiétude par rapport au
travail exigé par le plan d'interventions;
e) en ayant des réactions physiques de stress
lorsqu'un exercice devient difficile et qu'il ne le
réussit pas.








Au moins un adulte manifeste de la confiance ou un
manque de confiance :
a) en écoutant peu ou pas ces explications, car cet
adulte est certain de ne pas comprendre;
b) en prenant des notes machinalement sans
essayer de comprendre, car cet adulte est
certain de ne pas comprendre;
c) en croyant que s'il a réussi, c'est que l'exercice
était facile;
d) en croyant que s'il a réussi un exercice ou un
examen, c'est qu'il a fourni un effort;
e) en projetant d'abandonner, car sa note n'est pas
satisfaisante même s'il est possible de réussir.
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Appendice 4 Grille des entrevues individuelles (environ 20 minutes)
1. Pouvez-vous résumer ce que vous avez retiré globalement en expérimentant les activités prévues
par la recherche ?
2. Comment évaluez-vous l'utilité et la pertinence de chacune des activités ?
a) la mise en forme mathématique
b) le stress à l'examen
c) l'auto-évaluation
d) le nouveau contenu théorique
e) l'implication personnelle pédagogique
f) letravail mettanten lienlesmathématiques et lesexpériences personnelles et professionnel
les des adultes
g) le bilan
3. Recommenceriez-vous l'expérimentation ?
4. Quellesactivités mettriez-vous en priorité ?(Donnez-en trois par ordre de priorité.)
5. Quelle(s) activité(s) pensez-vous utiliser dans un cours ultérieur ?
Yapporteriez-vous des modifications ?Si oui, lesquelles ?
6. Àcette session-ci, avez-vous perçu des différences entre votre enseignement ordinaire etcelui à
l'éducation des adultes ?Sioui, lesquelles ?
7. Croyez-vous que le pland'interventions soitapplicable à l'enseignement ordinaire ?Dans quel
sens ?
8. Dans votre enseignement des mathématiques aux adultes, quelles méthodes pédagogiques
mettez-vous en priorité ?Quelle est votre façon de faire en classe ?
9. Est-ce que l'utilisation desactivités a modifié votre méthode pédagogique ?Cesactivités se sont-










































































Appendice 6 Grille d'analyse utilisée pour coder les réponses aux
questions ouvertes du questionnaire rempli au premier
cours
DIMENSION AFFECTIVE
RÉPONSES EN RELATION AVEC
la matière le professeur soi-même
Anxiété














Peur du rejet Peur attribuée vite












































Appendice 7 Grille d'analyse sur l'accomplissement des tâches lors
de l'utilisation des activités du plan d'interventions par
les professeurs





• au premier cours
2. Mise en forme mathématique
(activité 1)
• réalisation
• non un examen
• pas de vitesse
• feuilles une à une









5. Stress à l'examen (activité 4)
• réalisation
• 1er cours après l'examen
• questionnaire
• avant le vidéo
• vidéo
• discussion après le vidéo
6. Auto-évaluation (activité 5)
• question à la fin de l'examen
• points en boni
• discussion sur l'auto-
évaluation









• échange en équipe
• feuille explicative du travail
discussion en petits groupes
plan détaillé
• retour sur les travaux










Note Untel codage est réalisé pourchacun des professeurs participant à la recherche.
* Les codes dechacune des tâches correspondent à laquestion 1(description des tâches) des questionnaires recueillant les| commentaires des professeurs après chacune des activités (appendice 8).
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Appendice 8 Questionnaires à remplir par les professeurs et pro
fesseures après chacune des activités du plan d'inter
ventions
Questionnaire en trois parties (appendice 2)
(renseignements généraux, échelle d'attitudes, questions ouvertes)
1. Description des tâches.
a) Avez-vous fait remplir lequestionnaire par les adultes ? Oui D Non •
b) Avez-vous présenté ce questionnaire aux adultes en parlant de la recherche à laquelle ils
participaient ? Oui O Non •
Comment avez-vous présenté cette recherche ?
2. Avez-vous modifié des éléments prévus pour cette activité ? Oui • Non •
Si oui, lesquels ? De quelle façon ?
Pourquelle(s) raison(s) avez-vousfait cette (ces) modification(s) ?
3. Quelles ont été les réactions des adultes :
a) lorsque vous avez présenté l'activité ?
b) pendant qu'ils travaillaient à résoudre les problèmes ?
c) après avoir travaillé à ces exercices ?
4. Déroulement de l'activité.
a) Comment percevez-vousvotre façon de présenter l'activité ?
b) Comment percevez-vous la réaction des adultes ?
5. Durée de l'activité :
6. Autres commentaires.
Grille d'observation des réactions affectives face aux mathématiques
1. Description des tâches.
a) Avez-vous rempli les trois grilles d'observation des adultes ? Oui D Non •
b) Les avez-vous remplies aux dates prévues ? Oui O Non U
Si non, quand les avez-vous remplies ?
2. Avez-vous modifié des éléments prévus pour cette activité ? Oui D Non D
Si oui, lesquels ? De quelle façon ?
Pourquelle(s) raison(s) avez-vousfait cette (ces) modification(s) ?
3. Cette observation des adultes vous a-t-elle apporté des éléments nouveaux sur ce que vous
perceviez des adultes auparavant ? Oui O Non •
Si oui, lesquels ?
4. Autres commentaires.
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Mise en forme mathématique (activité 1)
1. Description des tâches.
a) Avez-vous réalisé cette activité ? Oui D Non •
b) Avez-vous précisé auxadultes que cetteactivité n'était pas un examen ?
Oui D Non D
c) Avez-vous précisé aux adultes que la vitesse n'était pas ici un critère de réussite ?
Oui D Non D
d) Avez-vous distribué les feuilles d'exercice une à une ? Oui D Non D
e) Quelsexercices avez-vous distribués ?(Donnez lespages.)
f) Avez-vous suscité le travail d'équipe ? Oui D Non D
g) Avez-vous résolu certains problèmes avec le groupe ? Oui D Non •
Si oui, lesquels ?
h) Avez-vous présenté plusieurs façons de résoudre cesproblèmes ? Oui D Non D
i) Avez-vous demandé à quelques adultes de présenter leur façon de résoudre certains
problèmes ?Oui D Non D
Quels problèmes ?À combien d'adultes ?
2. Avez-vous modifié des étapes prévues pourcette activité ? Oui D Non D
Si oui, lesquelles ? De quelle façon ?
Pour quelle(s) raison(s) avez-vous fait cette (ces) modification(s) ?
3. Quelles ont été les réactions des adultes :
a) lorsque vous avez introduit l'activité ?
b) pendant qu'ilstravaillaient à résoudre les problèmes ?
c) après avoir travaillé à ces exercices ?
4. Déroulement de l'activité.
a) Comment percevez-vous votre façon de présenter l'activité ?
b) Comment percevez-vous la réaction des adultes ?
5. Avez-vous perçu un changement d'attitudes chez les adultes ? Oui D Non D
Si tel est le cas, lequel ?




Implication personnelle pédagogique (activité 2)
1. Description des tâches.
a) Avez-vous fait des interventions au cours desquel les vous vous impliquiez personnellement ?
Oui D Non D
b) Combien de fois avez-vous fait ces interventions ?
c) Description de la 1re intervention :
Durée de l'intervention :
d) Description de la 2e intervention :
Durée de l'intervention :
e) Description de la 3e intervention :
Durée de l'intervention :
f) Description de la 4e intervention :
Durée de l'intervention :
g) Description de la 5e intervention :
Durée de l'intervention :
2. Avez-vous réalisé cette activité plus de fois ou moins de fois qu'il n'était prévu (5 fois) ?
Combien de fois Pavez-vous réalisée ?
Pour quelle(s) raison(s) ?
Quelles ont été ces autres interventions ?
Quelles ont été les réactions des adultes :
a) lors de la 1re intervention ?
b) lors de la 2e intervention ?
c) lors de la 3e intervention ?
d) lors de la 4e intervention ?
e) lors de la 5e intervention ?
4. Déroulement des interventions.
a) Comment percevez-vous votre façon de présenter les interventions ?
b) Comment percevez-vous la réaction des adultes ?
5. Autres cornmenta ires.
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Présentation d'un nouveau contenu théorique (activité 3)
1. Description des tâches.
a) Avez-vous donné un aperçu global des notions à venir dans certaines des sections de votre
cours ? Oui • Non •
b) Pour quels contenus théoriques avez-vous procédé de la sorte ?
c) De quelle façon l'avez-vous fait pour chacun des contenus théoriques donnés en b) ?
(Explicitezou donnez des exemples.)
2. Quelles ont été les réactions des adultes à chacune de ces présentations ?
3. Déroulement de l'activité.
a) Comment percevez-vous votre façon de présenter l'activité ?
b) Comment percevez-vous la réaction des adultes ?
4. Avez-vous perçu un changementd'attitudeschez lesadultes ? Oui • Non •
Si tel est le cas, lequel ?




Stress à l'examen (activité 4)
1. Description des tâches.
a) Avez-vous réalisé cette activité ? Oui Q Non \Z\
b) L'avez-vous réaliséeau cours suivant l'examen ? Oui O Non O
Si non, quand l'avez-vous réalisée ?
c) Avez-vous distribué le questionnaire portant sur le stress à l'examen ?
Oui • Non D
d) L'avez-vousdistribuéavantde visionner le vidéo ? Oui • Non •
Si non, quand l'avez-vous distribué ?
e) Avez-vous visionné le vidéo ? Oui O Non Q]
f) Avez-vous suscité une discussion après le vidéo ? Oui • Non •
Si oui, à partir de quelles questions ?
2. Avez-vous modifié des étapes prévues pour cette activité ? Oui D Non D
Lesquelles ? De quelle façon ?
Pour quelle(s) raison(s) avez-vous fait cette (ces) modification(s) ?
3. Quelles ont été les réactions des adultes :
a) lorsque vous avez annoncé la présentation d'un vidéo ?
b) lorsque vous avez distribué le questionnaire ?
c) pendant la présentation du vidéo ?
d) pendant la discussion ?
4. Déroulement de l'activité.
a) Comment percevez-vous votre façon de présenter l'activité ?
b) Comment percevez-vous la réaction des adultes ?
5. Avez-vous perçu un changement d'attitudes chez les adultes ? Oui • Non •
Si tel est le cas, lequel ?
6. Durée de l'activité :
Autres commentaires.
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Auto-évaluation (activité 5)
1. Description des tâches.
a) Àla fin dechaque examen, avez-vous posé la question «Quelle note prévoyez-vous avoir
à cet examen?» Oui • Non •
b) Avez-vous attribué les points en primetel qu'il était prévu pour l'activité ?
Oui D Non D
c) Avez-vous amorcé une discussion sur l'auto-évaluation à la remise des notes du premier
examen ? Oui O Non O
Si oui, quelle(s) question(s) avez-vous utilisées ?
2. Avez-vous modifié des étapes prévues pour cette activité ? Oui D Non D
Lesquelles ? De quelle façon ?
Pour quelle(s) raison(s) avez-vous fait cette (ces) modification(s) ?
3. Quelles ont été les réactions des adultes :
a) lorsquevous leur avez annoncé qu'ils devaient prévoirleur résultat à l'examen ?
b) lorsque vous leur avez ditqueces prévisions étaitnotées et que des points étaient attribués
en prime ?
c) lorsque vous leur avez remis les résultats de leur auto-évaluation ?
4. Déroulement de l'activité.
a) Comment percevez-vous votre façon de présenter l'activité ?
b) Comment percevez-vous la réactiondes adultes,
- à leur première auto-évaluation ?
- à leurs autres auto-évaluations au cours de la session ?
5. Avez-vous perçu un changementd'attitudeschez lesadultes ? Oui D Non D
Si tel est le cas, lequel ?
6. Durée de l'activité :
7. Autres commentaires.
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Expérience personnelle et professionnelle (activité6)
1. Description des tâches.
a) Avez-vous réalisé cette activité ? Oui d Non CH
b) Avez-vous fait remplir le questionnaire du brainstorming portant sur les compétences et
habiletés des adultes ? Oui D Non •
c) Avez-vous présenté letravail à réaliser par les adultes ? Oui CD Non •
Décrivez cette présentation.
d) Avez-vous regroupé les adultes du groupe en équipes pour qu'ils puissent échanger sur le
travail à réaliser ? Oui O Non •
Comment avez-vous formé ces équipes ?
e) Avez-vous remis aux adultes lafeuille explicative du travail ? Oui O Non •
f) Avez-vous accordé 30 minutes de discussion en petits groupes afin que les équipes
s'organisent ? Oui • Non •
g) Avez-vous incité les adultes à vous présenter un plan détaillé ou un résumé de leur travail
environ deux semaines après la présentation du travail ? Oui D Non D
h) Après la correction des travaux, avez-vous fait un retour sur les travaux ?
Oui D Non D
Qu'avez-vous alors souligné au groupe ?
2. Avez-vous modifié des étapes prévues pour cette activité ? Oui O Non CD
Lesquelles ? De quelle façon ?
Pourquelle(s) raison(s) avez-vousfait cette (ces) modifications(s) ?
3. Quelles ont été les réactions des adultes :
a) lorsque vousavez annoncé qu'ils devraient faire un travail ?
b) pendant qu'ils faisaient ce travail ?
c) après la remise du travail ?
4. Déroulement de l'activité.
a) Comment percevez-vous votre façon de présenter l'activité ?
b) Comment percevez-vous la réaction des adultes ?
5. Avez-vous perçu un changement d'attitudes chez les adultes ? Oui O Non CD
Si tel est le cas, lequel ?





1. Description des tâches.
a) Avez-vous réalisé cette activité ? Oui CD Non CD
b) Pourriez-vous décrire comment vous avez annoncé l'activité du bilan ?
c) Avez-vous distribué le questionnaire ? Oui D Non D
d) Avez-vous incité le groupe à se partager en équipes ? Oui D Non D
e) Pourriez-vous décrire lafaçon dont vous avez amorcé ladiscussion après quechaque adulte
ait rempli le questionnaire ?
2. Avez-vous modifié des étapes prévues pour cette activité ? Oui D Non D
Lesquelles ? De quelle façon ?
Pour quelle(s) raison(s) avez-vous fait cette (ces) modification(s) ?
3. Quelles ont été les réactions des adultes :
a) à l'annonce de l'activité ?
b) pendantqu'ils remplissaient le questionnaire ?
c) au cours de la discussion ?
4. Déroulement de l'activité.
a) Comment percevez-vousvotre façon de présenter l'activité ?
b) Comment percevez-vous la réaction des adultes ?
5. Avez-vous perçu unchangement d'attitudes chez les adultes ? Oui D Non D
Si tel est le cas, lequel ?
6. Durée de l'activité :
7. Autres commentaires.
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Appendice 9 Exercices de la mise en forme mathématique
Mise en forme mathématique
Les exercices à distribuer en classe peuventêtre les mêmes pour tous les groupesquel que
soit le coursde mathématiques suivi. Cependant, certains exercices sontplus spécifiquesà
certains cours. L'ordre danslequelvouspouvezdistribuerces exercicespeutêtrelesuivant:
201-211 ou 201-311 pages 1, 2, 3, 4, 7, 8, 9, 12, 14, 16
201-103 ou 201-203 pages 1, 2, 3, 4, 6, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 14, 15, 16
201-337 pages 1, 2, 3, 4, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 14, 15, 16
201-105 pages 1, 2, 3, 4, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 14, 15, 16
Exercices de la page 1
Essayez de résoudre chacun des problèmes suivants en portant une attention particulière à lafaçon
dont vous tentez de trouver la solution.
1. Remplissez les cases pour arriver à la somme indiquée.
6D5 4
7 OD 5
+ 4 6 2D
D967
2 2 2 2 9
2. Si 7 paires de gants coûtent 84 $, combien coûtent 3 paires de gants ?
3. Trouvez trois entiers consécutifs dont la somme est 468.
Exercices de la page 2
Essayez de résoudre chacun des problèmes suivants en portant une attention particulière à la façon
dont vous tentez de trouver la solution.
1. Un repas coûte 12,75 $. Quel sera leprix du repas sivous laissez un pourboire de 15% ?
2. Dans unerecette, vous devez doubler 2 1/4tasses de sucre, réduire de moitié 6 1/2tasses de lait
ettripler 3 3/4 tasses defarine. Quelle quantité dechacun des ingrédients devrez-vous utiliser ?
3. La différence entre deux nombres est 15 et leur somme est 95. Quels sont ces nombres ?
Exercice de la page 3
Dans quel ordre sesont classés Amélie, Judith, Patrick etZenon lors de la course decetaprès-midi ?
Voici les indices.
Judith a terminé avant Zenon.
Patrick a terminé à cinq secondes de la première position.
- Amélie a précédé Patrick mais n'a pas gagné.
Zenon n'était ni le dernier, ni le deuxième.
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Exercices de la page 4
Essayez de résoudre chacun des problèmes suivants en portant une attention particulière à la façon
dont vous tentez de trouver la solution.
1. Vous avez le choix entre deux flacons de parfum. Un flacon de 125 ml à 3,25 $ et un flacon de
370 ml à 9,25 $.
a) Lequel de ces flacons est le plus avantageux à acheter ? Pourquoi ?
b) Combien devrait coûter un flacon de 740 ml s'il devaitêtre aussi avantageux que celui à
9,25 $ ?
2. On vous offre un rabais de 25%surunepaire de skis de 230$.Combien paierez-vous cettepaire
de ski si vous devez y ajouter la taxe de 9 % ?
3. Vous possédez unebibliothèque dont les dimensions sont les suivantes :40 cmde largeur, 120
cm de hauteur et20cm de profondeur. Vous désirez enfabriquer une autre 2 1/2 fois plus large
quelapremière, dontlahauteur estdiminuée du1/4etdontlaprofondeur augmente de lamoitié.
Quellesteront les dimensionsde la bibliothèqueque vous construirez ?
Exercice de la page5
a) Tentez l'expérience de lancer unepièce de monnaie. Lancez cette pièce de monnaie 20 fois et
notez chacun de vos résultats.
b) Combien avez-vous obtenu de piles ?
Combien avez-vous obtenu de faces ?
c) Selon votre connaissance dela théorie des probabilités, combien auriez-vous dû obtenir depiles
et de faces ?
Exercice de la page6
Vous disposez d'une corde de 36 cm.
a) Tracez 3 rectangles que vous pourriez former avec cette corde.




c) Lequel a l'aire la plus grande ?Quelles sont ses dimensions ?
Croyez-vous que vouspouvez former un rectangle ayantune plusgrandeaire ?
Sioui, quelles seraient les dimensions de ce rectangle ?
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Exercice de la page 7
Si on en découpe les contours, on peut réussir à former un cube avec certaines de ces figures en
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Exercice de la page8












Exercice de la page9
Placez les neuf lettres dans cette grillecarrée de neufcases.
A est sous I.
B est voisin de F.
C touche à B.
D est sous H.
Eest à gauche.
F est au centre.
G est dans un coin.
H touche à A.
I est entre C et E.
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Exercice de la page 10
Combien peut-on compter de carrés de toutes dimensions dans chacune de ces grilles carrées formées
de petits carrés ?
Exercice de la page 11
Soitl'expérience de lancerdeux dés (un rougeet un vert). Pourriez-vous décrire lesdifférents résultats
que vous pouvez obtenir en lançant ces deux dés ?
Exercice de la page 12
René, Diane, Yvanet Lisette collectionnent les timbres. En comparant leurs collections, ilsconstatent
qu'un d'entre eux a 50 timbresespagnols, qu'un autre en a 60, un autre, 80 et le dernier, 90.
À l'aide des indices suivants, trouvez combien chaque personne a de timbres d'Espagne.
a) Ensemble, Diane et Yvan ont 140 timbres espagnols.
b) René n'a ni 50, ni 90 timbres espagnols.
c) Avec 10 timbres de plus, Lisette aurait le même nombre de timbres que Diane.
Exercice de la page 13
Vous disposez d'une feuille de 20cmsur10cmetvous désirez former uneboîteouverte sur ledessus.
a) Tracez le plan d'une boîte fabriquée avec cette feuille.
b) Quel sera le volume de cette boîte ?
Exercices de la page 14
Essayez de résoudre chacun des problèmes suivants en portantune attention particulière à la façon
dont vous tentez de trouver la solution.
1. En vidant sa tirelire, Stéphanie constate que celle-ci contient 114 pièces de monnaie, soit des
pièces de 0,10 $ et des pièces de 0,05$. Son avoir total estde 7,85$. Combien a-t-elle de pièces
de chaque sorte ?
2. Dans un examen à choix multiples de 25 questions, on accorde quatre points par bonne réponse
et on enlèvedeux points parmauvaise réponse. Martine obtientune notede 64. Combien a-t-elle
donné de bonnes réponses ?
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Exercice de la page 15
Trouvez l'aire de la figure suivante.
8 cm
5 cm
Exercice de la page 16
Quatre femmes, Alice, Céline, Michèle et Pierrette, sont des scientifiques. Elles sont archéologue,
chimiste, physicienne et mathématicienne. Unjour,ellesse retrouvent en réunion autourd'une table
carrée. On vous donne les indices suivants. Pouvez-vous retrouver leurprofession ?
a) La personne assise en face de Céline est la physicienne.
b) La personne assise en face de Pierrette n'estpas l'archéologue.
c) La personne assise à la gauche d'Alice est la mathématicienne.
d) La personne assiseà la gauche de Michèle n'est pas la chimiste.
e) Dans unseulcas, laprofession de lapersonne commence parlamême lettre que lapremière lettre
de son prénom.
f) L'archéologue et la chimiste sont assises l'une prèsde l'autre.
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App6ndlC6 10 Questionnaire sur le stress àl'examen
1. Comment vous préparez-vous à un examen ? (Plus d'une réponse est possible.)
a) En faisant beaucoup d'exercices quelques jours avant l'examen (deux à cinq jours). \Z\
b) En faisant des exercices quotidiennement. Q
c) En établissantun plan de travail pour la révision. O
d) En évitantd'étudier la veille et le jourde l'examen. Q
e) En consultantd'autres étudiants pour les notions non comprises. •
f) En préparant des questions à poser au professeur. \Z\
g) Autre O À préciser :
2. Àquel momentcommencez-vous à vous préparerà un examen ?
a) Immédiatement après l'annonce de la date d'examen. O
b) Une semaine avant l'examen. Q
c) Deuxà quatre joursavant l'examen. O
d) La veille de l'examen. CH
e) La journée mêmede l'examen. O
f) Autre__\ À préciser :
3. Àquel moment étudiez-vous le mieux, c'est-à-dire à quel momentest-ce le plus profitable pour
vous ? (Cochez une seule réponse.)
a) Le soir, aprèsune journée de travail. \Z\
b) Le matin, avant d'entreprendre une journée de travail. •
c) Le jour, durantde courts moments libres. •
d) La fin de semaine. O
e) En classe, lors des périodes d'exercices. •
f) La nuit. D
g) Aucun moment spécifique. O
h) Autre • À préciser :
4. Pensez-vous que le stress à un examen peut :
a) être source de stimulation à chercher la solution d'un problème durant un examen ?
Oui D Non D
Justifiez votre réponse.
b) augmenter votre performance ? Oui O Non \__
Justifiez votre réponse.
5. Comment vous sentez-vous ?
Très stressé Stressé Peu stressé
a) une journée avant l'examen D n D
b) une heure avant l'examen D n D
c) cinq minutes avant l'examen D n n
d) pendant l'examen D n n
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6. Quand vous sentez le stress surgir, comment réagissez-vous ?(Cochez une seule réponse.)
a) Vousarrêtez de travailleret tentez de vous détendre avant de continuer l'examen. •
b) Vouscontinuez de travailler en essayantde contrôler le stress. •
c) Vous arrêtez de travailler sans pouvoir combattre ce stress. __
d) Vous ne pensez qu'à l'échec possibleet êtes incapable de vous concentrer. Q
e) Autre • À préciser :
7. Ya-t-il des façonsde faireque leprofesseur ou laprofesseure pourraitutiliserqui vousaideraient ?
Oui D Non D
Lesquelles ? (Plus d'une réponse est possible.)
a) Donner des examens sans limite de temps. •
b) Permettre l'utilisation d'un aide-mémoire pendant l'examen. •
c) Donner un examen type pour vous préparer.[C]
d) Parler de façon détendue et vous encourager. __
e) Donner un examen à toutes les semaines. __
f) Laisserchacun contrôler son propre stress. __
g) Miser sur la compréhension plutôt que sur la mémoire.•
h) Autre • Àpréciser :
8. Comment vivez-vous l'attente du résultat de votre examen ?
a) Avec beaucoup de stress • et avec pessimisme. __
b) Avec un peu de stress • et avec optimisme. __
c) Sans stress __ ^ et avec indifférence. __




Examen 1 Examen 2 Examen 3 Examen 4
Nombre de primes de 5 points
Nombre de primes de 3 points
Nombre de primes de 1 point








Appendice I 2 Expérience personnelle et professionnelle
Travail
(évalué comme un examen)
Choix d'un thème parmi les suivants
7. Réflexion personnelle
La réflexion personnelle pourra prendre l'une des formes suivantes :
a) une réflexion portantsur une ou plusieurs expériences personnelles qui fait le lien
entre les mathématiques et votre travail, vos loisirs ou votre quotidien;
b) une réflexion portant sur l'évolution de votre propre processus d'apprentissage en
mathématiqueset de vos attitudes à l'égard de cette discipline;
c) une réflexion ou critiquesur lafaçondont lesmathématiquessont utiliséesdans les
médias;
d) une réflexion sur l'image sociale des mathématiques.
2. Recherchethéorique
La recherche théorique pourra prendre l'une des formes suivantes :
a) une recherche portant sur une découverte qui vous a toujours intrigué ou fasciné
dans l'histoire des mathématiques;
b) une recherche portant sur le lien entre les mathématiques et certains aspects
techniques de votre travail, d'un de vossportsfavorisou d'une activité de vos loisirs.
Rédaction du travail
Le travail prendra donc la forme d'une dissertation classique ou d'une courte recherche.
Rappelons que ce type de travail doit comprendre une introduction, un développement et
une conclusion.
Dans l'introduction, vous présentez lesujetde votre recherche, vousdites ce qui vous
a incité à choisir ce sujet et vous annoncez les différents points dont il sera question.
Dans le développement, vous devez énoncer clairement vos idées et leur assurer une
suitelogique, sivousfaites une réflexion personnelle. Si vous faites une recherchethéorique,
vos idées doivent s'appuyer sur une argumentation cohérente. Vous devez indiquer vos
sources en bas de page ou à la fin du travail.
Dans la conclusion, vous résumez vos idées principales, vous en tirez une conclusion
et vous ouvrez des perspectives. Le travail devra compter de cinq à dix pages. Vouspouvez
le faire en équipe de deux à quatre personnes.
Date de remise du travail :
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Expérience personnelle et professionnelle des adultes
(brainstormingdes compétences et habiletés)
Nom :










Résumé ou plan du travail
1. Inscrivez les noms des membres de l'équipe.




Réponses aux réactions des étudiants et étudiantes
Cette activité n'est pas aussi bien reçue que lesautres activités. Nous suggérons donc quelques pistes
au professeur ou à la professeure pour l'aider à répondre aux réactions des étudiants et étudiantes.
L'apprentissage des mathématiques ne se limite pas à des contenus théoriques complètement
décrochés de la réalité; il importe donc de réfléchir sur certains liens qui existent entre les
mathématiques et diverses activités personnelles et professionnelles, et sur l'évolution de son
propre processus d'apprentissage de cette discipline.
La réalisation de ce travail, évalué comme un examen, exige environ le même nombre d'heures
que la préparation d'un examen. Malgrécertaines réactions négativesdes adultes à l'annonce du
travail à faire, il est surprenant de recueillir leurs réactions après qu'ils l'aient réalisé. Plusieurs
étudiantset étudiantessont contentsd'avoir eu l'occasionde réfléchir sur lesmathématiques (ce
qu'ils ne font pas souvent) et de se rendrecompte qu'ils s'en serventplus qu'ils ne le pensaient.
Les étudiants et étudiantes posent souvent laquestion «Àquoi ça sert ? »Ce travail leur donne
l'occasion de chercher des réponses à cette question.
Exemples de thèmes de travaux réalisés par les adultes
Afind'aider les adultes à choisir un thème de travail, voici une listede thèmes tirés de travaux d'adultes.
Les mathématiques et l'informatique Ces travaux présentent l'évolution de l'histoire des ma
thématiques avec la venue de l'informatique; ils traitent de la placedes mathématiques dans la
conception de programmes, dans la compréhension et l'utilisation du langage informatique.
Le processus d'apprentissage en mathématiques Ces travaux traitent du développement de la
logiquedans certains problèmesà texteen mathématiques;des causes de certaines difficultésdans
cette discipline reliées au manque de motivation ou de confiance; des efforts soutenus pour
améliorer ses performances dans cette discipline; des frustrations éprouvées à cause des
mathématiques.
Lesmathématiques et l'hôtellerie Ces travaux portent sur le calcul des coûts des chambres et
desforfaits par rapport au nombre de clients et auxrevenus. Ils fontégalement étatde l'utilisation
des statistiques, de tableaux et de graphiques.
Les mathématiqueset l'électronique Cestravaux expliquentl'utilisation de ladérivée,des taux
de variations, de la résolution d'équations dans plusieurs notionsd'électronique tels l'intensité,
le flux et la puissance du courant, etc.
Les mathématiques et la société Ces travaux précisent des éléments de réflexion dans notre
évolution technologique; la place de la recherche en mathématiques, l'utilisation de cette
discipline dans plusieurs domaines ainsi que la situation des femmes en mathématiques.
Les mathématiques et lalogique Cestravaux explorent l'aideque peuvent apporter lesmathé
matiques dans l'analyse et la prise de décision et dans ledéveloppement de l'esprit de synthèse
et de l'esprit critique.
Les mathématiques et l'administration Plusieurs travaux étudient la placedes mathématiques
sous plusieurs aspects : la commercialisation, la gestion du personnel, la finance, etc.
Les mathématiques et le quotidien Ces travaux prennent diverses formes : exploration de
l'utilisation des mathématiques à diverses étapes de la journée; analyse de l'utilisation des
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mathématiques dans une activité précise de notre quotidien; critique de la présentation des
mathématiques dans notre environnement (publicité, journaux, médias, commerces, etc.).
Les mathématiques et l'arpentage Ces travaux étudient l'importance des mathématiques dans
le calcul de plusieurs mesures nécessaires à l'arpentage.
Les mathématiques et les sports Certains travaux explorent laplace desmathématiques dans la
pratique decertains sports :la mesure d'angles, lecalcul dedirections etdevitesse, lesstatistiques,
etc. (golf, patin artistique, équitation, bowling, sport automobile, etc.).
L'histoire des mathématiques Ces travaux explorent l'histoire desmathématiques dedifférentes
manières :soit en présentant unmoment decette histoire eten portant uneréflexion personnelle
sur cet événement, soit en étudiant précisément une découverte historique, soit en montrant
l'influence de l'histoire des mathématiques sur notre monde actuel.
Évaluation des travaux
L'évaluation decestravaux n'estpashabituellepour unprofesseurou uneprofesseure de mathématiques;
cependant, même si nous nevoulons pas juger des idées del'adulte, il estpossible d'établir des critères
plutôt basés sur la structure logiquedu texte présenté.
1. Introduction
Dans l'introduction l'équipe d'étudiants etd'étudiantes doitpréciser ladémarche qui l'aamenée
à faire son choix;ensuiteelle doit spécifier le sujetprécis qui sera abordé et finalement exposer
un bref plan decequi sera discuté. De plus, qu'il s'agisse d'une réflexion ou d'une recherche, les
mathématiques doiventêtre centralesdans ce travail.
2. Développement
Le développement du travail pourra être différent selon la forme du travail choisi : réflexion
personnelle ou recherche théorique.
Réflexion personnelle
Les idées émises doivent être énoncées clairement et avoir une suite logique. Il ne serait pas
acceptable de passer d'une idée à l'autre etde revenir sur l'une d'elles sans que l'on sente
leplan du travail. L'utilisation d'exemples peut faciliter l'explication des idées;
- même si les réflexions sont personnelles, elles doivent se rapporter au sujet précisé dans
l'introduction;
- cette réflexion doit être la plusoriginale possible; elle doit être issue des auteurset auteures
du travail, et si d'autres auteurs et auteures sont utilisés, ilsdoivent être cités.
Recherche théorique
Les idées émises doivent être énoncées clairement et chacune d'elles doit être fondée sur une
argumentation cohérente. L'utilisation d'exemples peut faciliter l'explication des idées;
- toute l'argumentation doit être choisie en fonction du sujet précisé dans l'introduction;
- toutes les références utilisées doiventapparaître en bas de page ou à la fin du travail.
3. Conclusion
Laconclusion doit d'abord résumer brièvement le cheminement de la pensée; elle doit ensuite
apporter une réponse à la question posée, des solutions au problème soulevé ou une réflexion
issue ducheminement proposé parletravail; enfin, elleouvre desperspectives oudébouche sur
d'autres questions.
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Exemple de critères d'évaluation1
I. Définition des traits à évaluer
A. Idées ou contenu : laquantitéet laqualitédu matériel utilisé pourtraiterdu sujet (20points).
B. Organisation : la relation entre les partiesde la composition et l'ensemble (20 points).
C. Style : utilisation du langage au-delà de lasimple correction grammaticale (20 points).
D. Correction : orthographe, grammaire, ponctuation (20 points).
E. Créativité (20 points).
II. Guide pour l'évaluation de ces cinq traits
A. Idées ou contenu
Niveau élevé
L'étudiant comprend bien lesujet et utilise des définitions claires. Il sait considérer le sujet
dans uneperspective plus large quecelle desautres étudiants de laclasse. Autrement dit, il
témoigne d'une expérience plus riche (16-20 points).
Niveau moyen
Les idées sont appropriées, mais conventionnelles et peu nombreuses. Certains aspects du
sujet sont négligés. (10-15 points).
Niveau bas
L'étudiant omet beaucoup d'aspects importants du sujet. Il semble ne pas disposer d'une
réserve de connaissances relatives au sujet et, par conséquent, répète sans cesse quelques
idées simples (0-9 points).
B. Organisation
Niveau élevé
L'étudiant suit un plan défini. S'il présente le pour et le contre, il avance des raisons
pertinentes, dans unordre efficace. S'il décrit quelque chose, il lefait defaçon ordonnée (du
sommet à la base, par ordre d'importance, par ordre de complexité, etc.). Si l'étudiant
explique un concept ou un processus, il utilise un plan cohérent d'analyse, de définition ou
d'illustration. L'étudiant sent bien ce qui se rapporte à son plan et évite des répétitions. Il
témoigne dusens de lamesure entraitant les différentes parties deson travail (16-20 points).
Niveau moyen
L'étudiant ne s'en tient pas à son plan ou introduit des idées sans rapport avec lesujet. Il
consacre trop de temps à des points peu importants ou se répète. Il traite le sujet par
association libre (Qu'est-ce qui me vient à l'esprit quand je pense à Hawaï ?) plutôt qu'en
poursuivant un but bien défini (10-15 points).
Niveau bas
L'étudiantne semble pas s'être demandé ce qu'il allait faire avant de commencer à écrire.
Il nesuit pas de plan. Le travail prend une direction, puis en change, en change encore et
encore, jusqu'à ce que le lecteur soitperdu. Les points principaux ne sont pas clairement
séparés les uns desautres, et leur ordre de présentation est laissé au hasard (0-9 points).





(Plusieurs aspects du style peuvent intervenir dans l'évaluation : individualité, vivacité,
élégance, etc. Toutefois, nous nous intéressons ici à trois aspects stylistiques seulement :
clarté, variation et éventail des ressources linguistiques).
Niveau élevé
L'étudiant utilise un langagequi rend aisé la compréhension du travail. Il utilisedes mots
adéquats, dans leur sens habituel. Les mots sont présentés dans un ordre normal. Les
transitions sont bien ménagées. L'étudiant évite lesambiguïtés et ne trompe pas l'attentedu
lecteur. En même temps, il évite la répétition monotone de mots, de complémentsou de
structures de phrases. Finalement, il témoigne de la connaissance d'un large éventail de
ressources linguistiques. Son vocabulaire estbon. Il utilise desstructures parallèles ou faitun
usage subtil de la subordination (16-20 points).
Niveau moyen
L'étudiant égareparfois le lecteur en utilisant unmotinopportun ou unetournure bizarre, ou
bien en utilisant une métaphore peu claire, ou en déplaçant de façon inopportune un
complément ou une subordonnée, ou encore en pratiquant des transitions abruptes. La
répétition de mots, de tournures etdestructures de phrases devient monotone. Les ressources
linguistiques sont limitées. L'étudiant utilise volontiers des clichés et des tournures éculées
(10-15 points).
Niveau bas
Les motssont utilisés de façon vague. Certaines tournures sont ambiguës, des constructions
sont boiteuses, le vocabulaire est limité (0-9 points).
D. Correction
Niveau élevé
La structure desphrases esthabituellement correcte, même lorsqu'il s'agit de modèles variés
et compliqués. Les règles de l'orthographe sont respectées, même les mots difficiles sont
généralement écrits sans faute. Pas de violation grave des règles de ponctuation, de
majuscules, d'abréviations, d'écriture des nombres (16-20 points).
Niveau moyen
On note desdéfauts de syntaxe occasionnels. Les mots difficiles sontparfois mal orthogra
phiés. Il y a quelques violations des règles de ponctuation, etc. (10-15 points).
Niveau bas
On note un très grand nombre de fautes (0-9 points).
E. Créativité
Niveau élevé
L'étudiant surprend pardesfaçons neuves etefficaces de considérer leproblème. Il introduit
des idées nouvelles dans son traitement du sujet. Il trouve des façons fraîches et intéressantes
d'utiliser le langage pour faire ressortirses idées (16-20 points).
Niveaux moyen et bas
L'étudiant penseà ce que l'on s'attendait qu'il penserait. Il traite le sujetcommeà peu près
tout le monde. Il utilise des expressions et des structures de phrasesordinaires(5-15 points).
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Appendice 13 Questionnaire du bilan
Il ya unquestionnaire paréquipe. Pour chaque réponse donnée, indiquez entre parenthèses
le nombre d'adultes en accord avec l'opinion émise.
Nombre d'adultes dans l'équipe :
Bilan personnel
1. a) Avez-vous changé votre façon de travailler en mathématiques ? Oui • Non D
Qu'avez-vous changé ?
b) Avez-vous développé plus de plaisir à faire des mathématiques ? Oui • Non __
Pourquoi ?
c) Votre enthousiasme pour lesmathématiques a-t-il diminué ? Oui __ Non __
Pourquoi ?
d) Durant la session, combien d'heures parsemaine en moyenne avez-vous consacrées aux
mathématiques à l'extérieur du cours ?
2. Que comptez-vous faire après ce cours de mathématiques par rapport à cettediscipline ?
a) Vous inscrire à un autre cours de mathématiques,
à la prochainesession : Oui ___ Non __
ou plus tard : Oui • Non • Lequel ?
b) Éviter les mathématiques. Oui __ Non __
Pourquoi ?
Bilan du cours
3. Avez-vous remarqué desdifférences dans l'approche pédagogique de ce cours par rapport aux
cours de mathématiques que vous avezdéjà suivis ? Oui __ Non •
Si tel est le cas, lesquelles ?
4. Avez-vous des suggestions à faire pour modifier ledéroulement du cours ? Oui D Non __
Si tel est le cas, lesquelles ?
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Bilan des activités proposées par la recherche
5. Avez-vous apprécié les interventions et activités en lien avec la recherche à laquelle votre groupe
a participé ?
Très Moyennement Peu Pas du tout
apprécié apprécié apprécié apprécié
a) Le premier cours (mise en
n n D nforme mathématique)
b) Le vidéo sur le stress à
l'examen n n D n
c) L'auto-évaluation après
chaque examen n D D n
d) Le travail mettant en lien
les mathématiques et vos
n D D nexpériences personnelles
et professionnelles
6. Avez-vous des commentaires ou suggestions à formuler sur les activités du cours portant sur
certains aspects de la dimension affective dans l'enseignement et l'apprentissage des mathéma
tiques ? (Vous pouvez annexer une feuille à ce bilan.)
N.B. Vous êtes assurés de la confidentialité de toutes les données recueillies au cours de
cette recherche. Si vous désirez recevoirun résumé du rapport de recherche issu de
l'expérience à laquelle vous avez participé, inscrivez vos noms etadresses complètes
sur une feuille et joignez-la à ce questionnaire.
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Appendice 14 Répartition des sujets-adultes selon le cégep d'ap
partenance, lesigledu cours suivi, l'âge et le nombre
d'années d'absence complète du système scolaire
Répartition selon le cégep d'appartenance
A.-L. Mais. Montm. Ros. St-Hyac. Sherbr. T.-R.
Nombre de
groupes 2 2 1 1 2 1 1
Nombre
d'adultes 38 36 19 31 41 32 27
Proportion 17% 16,1 % 8,5 % 13,8% 18,3% 14,3% 12,1 %
Répartition selon le s gledu cours suivi
201-211 201-712 201-774 201-602 201-337 201-103 201-105 201-203
Nombre de
groupes 2 1 1 1 2 1 1 1
Nombre
d'adultes 36 32 19 27 38 23 31 18













d'adultes 32 81 39 46 26
Proportion 14,3% 36,1 % 17,5 % 20,5 % 11,6 %
















d'adultes 51 47 35 30 24 25 12
Proportion 22,8 % 20,9 % 15,6% 13,4% 10,6% 11 % 5,2 %
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Appendice 15 Compilation de la grille d'observation des réactions
affectives des adultes
Attitude à observer : MOTIVATION
Fréquence des
observations
Au moins un adulte manifeste de la motivation ou un manque de
motivation :
a) en soupirant ou en montrant de l'exaspération lorsque vient le
temps de travailler, d'avoir à résoudre des problèmes; **
b) en grimaçant lorsque vient le temps de travaillerou de résoudre
des problèmes;
c) en vous disant qu'il aime faire des mathématiques; ***
d) en vous demandant les références à consulter en lien avec le
cours;
*
e) en vousdemandant : «Àquoi ça sertce que l'on fait dans ce
cours de mathématiques ? »;
**
f) en se contentant de la note de passage et en abandonnant le
cours lorsqu'il est sûr de réussir;
g) en recherchant des problèmes plus complexes pour relever des
défis;
*
h) en montrant de l'indifférence face à ses résultats scolaires;
i) en partant avant la fin du cours.
Attitude à observer : ANXIETE
Au moins un adulte manifeste de l'anxiété face aux mathématiques :
a) en venant vous dire qu'il a peur des mathématiques;
b) en venant vous dire que les examens le stressent et qu'il en perd
une bonne partie de ses moyens;
c) en venant vous dire qu'il a toujours eu de la difficultéen
mathématiques et que cela l'amène à avoir peur d'échouer;
d) en manifestant de l'inquiétude par rapportau travail exigé par le
plan d'interventions;
e) en ayantdes réactions physiques de stress lorsqu'un exercice
devient difficile et qu'il ne le réussit pas.
Fréquence des
observations
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Attitude à observer : CONFIANCE EN SOI Fréquence des
observations
Au moins un adulte manifestede la confiance ou un manque de
confiance :
a) en écoutant peu ou pas ces explications, car il est certain de ne
pas comprendre; **
b) en prenantdes notes machinalement sansessayer de
comprendre, car il est certain de ne pas comprendre; **
c) en croyant que s'il a réussi, c'est que l'exercice était facile; **
d) en croyant que s'il a réussi un exercice ou unexamen, c'est qu'il
a fourni un effort; **
e) en projetant d'abandonner car sa note n'est pas satisfaisante
même s'il est possible de réussir.
Note Le nombre d'astérisques indique la fréquence des observations en partant decelles leplus souvent remarquées (***) àcelles
un peu moins souvent remarquées (*). Celles qui ont été trop peu souvent remarquées n'ont aucun astérisque.
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Appendice 16 Répartition du nombre de professeurs et professeures
selon les catégories de présentation d'un nouveau
contenu théorique
Catégories de présentationd'un nouveau contenu théorique Nombre deprofesseurs
1. Explicationde l'utilité et des applications possibles des notions 3
2. Utilisation de certains aspects de l'histoire des mathématiques 3
3. Utilisation d'une représentation visuelle graphique de la notion 3
4. Présentation en tout ou en partie du plan de cours 2
5. Utilisation d'une démarche pédagogique particulière de « traduction »
pour en arriver au symbolisme plus formel
6. Description des préalables nécessaires pour une meilleure assimilation
des nouvelles notions
7. Présentation intuitive d'un nouveau sujet
8. Mise en relation des notions nouvelles avec des notions déjà connues
9. Activité de découverte et d'apprivoisement avec de nouveaux outils
(calculatrice)
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Appendice 17 Exemples d'interventions des professeurs lors de
l'entrevue à propos de ce qu'ils ont retiré de leur
participation à la recherche (phase d'implantation)
- Je trouve cela un bon moyen de connaître les étudiants (quand on dit connaître :
connaître lesexpériencesqu'ilsonteu avant,on saitce qu'ilsont fait), et de lessécuriser.
Ils semblent un peu plus «sécures »; ils apprécient l'attention qu'on leur porte. Ils nous
ledisent: « Des fois, les autres profs commencent, ils ne tiennent pas compte de nous
autres. » [...] Jepenseque c'est un moyen de leur faire aimer les maths. Ça ne veutpas
dire qu'ils vont sediriger en maths, mais ils se rendent compte qu'ils sont capables de
faire certains problèmes.
- Ça permet d'être plus proche du groupe en général. Vu que tu fais plusieurs types
d'interventions, tu esplus près des préoccupations des gens. Globalement, çaaceteffet-
là. Dans le groupe, jel'ai remarqué par des meilleurs contacts; les gens seconfient plus,
tedemandent plus dechoses, des informations, des opinions sur leurs orientations. Il y
comme un climat de confiance.
- Moi d'abord,ça m'adonnéunbonmoyen defaire uneébauchede communication avec
le groupe. J'ai déjà une difficulté [...] Les gens me trouvaient froide et avaient de la
difficulté àcommuniquer. Moi, jepense que j'étais trop prise dans la matière que j'aime.
Je ne percevais peut-être pas bien la réaction des gens. Et ça, çam'a obligée à m'arrêter
aux besoins des gens. J'ai trouvéquec'étaituneformuleidéalepourtout, particulièrement
pour les gens qui ont des difficultés, qui sont sujets à avoir des difficultés en maths.
- Globalement, c'est comme si ça me faisait prendre connaissance d'un possibilité
d'élargissement; c'est comme si j'avais appris plus d'affaires sur moi que sur les
étudiants. [...] Moi, jetrouve qu'elle [notre façon deprocéder] estsouvent déconnectée
de la personne àqui on parle au profit d'autres choses qui sont en nous. Quand on fait
un travail qui nous oblige à revenir sur cequ'on a fait età observer cequi s'est passé,
surtout avec les questionnaires etles textes de présentation des activités, çasuggère des
pistes d'observation que j'aurais pris bien du temps à trouver par moi-même, par
manque de perspicacité et de discernement.
- Je me suis aperçu que c'est vrai que c'est important la communication avec legroupe;
c'est important d'aller jouer sur la dimension affective de façon à aller rejoindre les
étudiants. Je me suis aperçu que si on ne joue pas sur la dimension affective des
étudiants, ils ont l'impression qu'on est sur notre côté, eux sur leur côté et il y a un
manque decommunication qui sefait entre les deux. [...] Ça m'arendu plus sensible aux
problèmes affectifs que les étudiants peuvent vivre. Je n'ai pas de solutions miracles; je
suis plus conscientisé à cet aspect. [...] Je me suis aperçu que l'étudiant qui bloque
affectivement n'avance pas, peu importe ce qui se passe autour.
- J'ai trouvé cela le fun; j'ai touché plus du doigt lacrainte qu'ils ontdes maths. Surtout
au début de la session, ils ont une peur bleue de cela. [...] J'ai touché àcela plus que la
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«normale »avec une recherche comme ça.J'ai détecté celaplus fortement. Àcause de
toutes les expériences que l'on fait avec eux, ça ouvre les portes. Puis, honnêtement,
dans les travaux de recherche, ily en a plusieurs qui ont fait des réflexions personnelles
sur les maths; ilsont fait quasiment leur vécu mathématique de a à z; [...] ça a été un des
pointsfortsque j'ai trouvé dans la recherche. [...] C'est le fun, je vais en profiterdans les
autres cours. Quand ton groupe est emballé, tu es plus emballé.
Ça portait principalement sur la dimension affective; je ne dis pas que ce n'est pas
important, mais d'après ce que j'ai pu voir avec mes étudiants, je pense que ce ne sont
pas vraiment des problèmes d'ordre affectif, ce sontdes problèmes d'organisation du
travail. [...] Ça m'a obligé à être un peu plusconscient par rapport à mon enseignement.
Je ne dis pas que cela a révolutionné mon enseignement, mais cela m'a forcé à
m'analyser.
© Modulo Éditeur, 1992
164 Appendice 18
Appendice 18 Titres et calendrier de cours
Numéro
du cours* Titre du cours Automne 1989 Hiver 1990 Automne 1990
201-103 Calcul différentiel et intégral I 1 groupe 2 groupes 2 groupes
201-105
Algèbre vectorielle et linéaire;
géométrie 2 groupes 1 groupe
201-203 Calcul différentiel et intégral II 1 groupe 1 groupe
201-211 Algèbre (cours d'appoint) 1 groupe 1 groupe
201-311
Trigonométrie et géométrie
analytique (cours d'appoint) 1 groupe
201-337 Statistique 1 groupe 1 groupe 2 groupes
201-602
Compléments de mathémati
que en techniques industrielles 1 groupe
201-712
Mathématique II
(administration des affaires) 1 groupe
415-774 Mathématiques immobilières I 1 groupe
* Les numéros de cours201 -xxx se rapportent à ladiscipline «mathématique »et le numérode cours415-774 renvoie à la
discipline « techniques administratives ».
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Collection en didactique des mathématiques
Et si les difficultés d'apprentissage en mathématiques étaient en partie
d'ordre affectif? Premier ouvrage d'une collection dont la vocation est de
diffuser dans le milieu scolaire les résultats de recherches et d'expé
rimentations en didactique des mathématiques, Dimension affective en
mathématiques contient les résultats d'une recherche-action démontrant
comment il est possible d'intervenir sur la dimension affective dans un cours
de mathématiques. L'auteure yprésente les aspects théoriques sur lesquels
s'appuient son plan d'interventions. Elle explique les composantes de la
dimension affective (anxiété, motivation et confiance en soi) dont il faut tenir
compte dans l'enseignement des mathématiques. Elle fournit également aux
professeurs et aux professeures un matériel didactique pour leur permettre
d'agir efficacement.
L'objectif de cette démarche? Assurer un plus haut taux de réussites en
mathématiques. Àl'heure où les cours de mathématiques deviennent -
obligatoires dans nombre de programmes, il est urgent de voir la réalité en
face et d'aider les étudiants à faire échec à l'anxiété et au manque de
confiance qui minent souvent leurs chances de réussite en mathématiques.
Le plan d'interventions ici présenté a été appliqué auprès d'étudiants adultes
au collégial et mis à l'essai auprès d'autres clientèles étudiantes. Il est donc
permis de penser que les activités didactiques qui le composent peuvent être
utilisées dans les classes du deuxième cycle du secondaire, dans celles des
cégeps, dans les cours de mathématiques d'appoint offerts par les universités
et en formation des maîtres.
Louise Lafortune.'Ph.D. détient un doctorat en éducation (didactique des
mathématiques) de l'Université du Québec à Montréal. Elle est actuellement
chercheure et professeure de mathématiques au cégep André-Laurendeau et,
depuis six ans, consultante auprès des mathophobes. Elle est auteure de
nombreuses recherches portant sur les attitudes des adultes dans
l'apprentissage des mathématiques et sur les femmes et les mathématiques.
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